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Resumo 
 
O presente relatório de estágio centra-se na análise do contributo de duas metodologias 
pedagógicas e curriculares – Metodologia de Trabalho de Projeto e o Projeto Curricular Integrado 
– para o desenvolvimento de aprendizagens significativas das crianças/alunos e para a 
formação e desenvolvimento profissional de um futuro educador/professor, na medida em que 
se considera que estas metodologias proporcionam a cada um dos seus intervenientes, 
momentos para sonhar, aprender e ser participantes ativos no seu desenvolvimento integral. Ao 
longo deste trabalho são analisados e discutidos, segundo a legislação em vigor e principais 
documentos orientadores, o currículo nos contextos de educação pré-escolar e de 1.ª Ciclo do 
Ensino Básico, as potencialidades das metodologias curriculares e pedagógicas referenciadas e 
as componentes, dimensões e vertentes que contribuem para uma formação completa e 
integrada de um futuro educador/professor. 
Este estudo sustentou-se na metodologia de investigação-ação, que decorreu através de 
um processo em espiral, circular e contínuo, constituído pela observação, planificação, ação e 
reflexão. O objetivo principal do estudo é refletir sobre as aprendizagens construídas pelas 
crianças/alunos ao longo do desenvolvimento de projetos, mas, também averiguar como estas 
metodologias e experiências contribuem para a formação e desenvolvimento profissional do 
futuro educador/professor refletindo sobre as práticas com a vista à melhoria. É pretendido, 
acima de tudo, estudar o ambiente onde a criança e o profissional da educação sonham, 
aprendem e são agentes ativos nos seus processos de desenvolvimento e de aprendizagem. 
Durante o desenvolvimento e análise dos projetos são dadas a conhecer as 
potencialidades destas metodologias para a construção de aprendizagens funcionais e 
significativas para as crianças/alunos e para o futuro educador/professor. Nestes processos as 
crianças/alunos adotam uma postura de participante ativo e decisivo na construção das suas 
aprendizagens e, por sua vez, o educador/professor assume uma postura de mediador e 
orientador, enriquecendo o seu conhecimento da realidade laboral futura e construindo a sua 
identidade profissional. 
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Abstract 
 
The following internship is focused on the analysis of the contribution of two pedagogical 
and curricular methodologies – Project Work Methodology and Integrated Curricular Project – for 
0the development of significant learnings of children/students and for the formation and 
professional development of a future educator/teacher, since these methodologies provide to 
each one of their intervenients moments to dream, learn and be active participants in their full 
development. Throughout this work, not only curriculum in preschool education and the first four 
years of primary school contexts, as well as the potentialities of curricular and pedagogical 
methodologies referred, are discussed and analyzed according to the ruling legislation and main 
guiding documents, without forgetting the components, dimensions and sides which contribute to 
a complete and full training of a future educator/teacher. 
This study was based on the action-investigation methodology that occurred through a 
spiral, circular and continuous process, which consisted of observation, planning, acting and 
reflection. The main goal of the study is to think on the learnings achieved by the 
children/students throughout the development of the projects, but also, to understand how these 
methodologies and experiences contribute to the training and professional development of the 
future educator/teacher, thinking of the practices as a mean to improve. It is wanted, above all, 
to study the environment where the child and the professional educator dream, learn and take an 
active part in their learning and developing processes. 
During both the development and analysis of the projects, the potentialities of those 
methodologies are acknowledged, leading to the construction of the functional and meaningful 
learnings to the children/students and the future educator/teacher. In these processes the 
children/students adopt an active participant posture that is decisive in the building of their 
learnings, and on the other hand, the educator/teacher takes on a counselling and mediator 
posture, enriching his knowledge when it comes to a future labour reality and building his 
professional identity.   
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Introdução 
 
O presente relatório de estágio constitui um trabalho de investigação-ação que se centra 
na construção das aprendizagens das crianças e da formação profissional através do contributo 
da Metodologia de Trabalho de Projeto e do Projeto Curricular Integrado, desenvolvendo um 
currículo integrado nos contextos de Educação Pré-Escolar (EPE) e 1.º Ciclo do Ensino Básico 
(1CEB). Partindo de um projeto de intervenção, a investigação pretende analisar metodologias e 
estratégias variadas que proporcionem momentos de ensino e de aprendizagem significativos, 
para as crianças, alunos e futuro profissional de educação, podendo sonhar, aprender e ser. 
Será, então, apresentado, de uma forma detalhada, investigativa e reflexiva, todo o trabalho 
desenvolvido ao longo de oito meses (quatro em contexto de EPE e quatro em contexto de 
1CEB), tendo por base um processo de investigação-ação, sustentado num relato pessoal das 
várias observações e vivências desenvolvidas por mim.  
Este trabalho foi desenvolvido no âmbito da unidade curricular Prática de Ensino 
Supervisionada e compreende dois momentos de prática, ambos em escolas, pertencentes à 
rede pública, situadas na cidade de Braga. O primeiro momento desenvolveu-se no contexto de 
EPE, com um grupo de vinte e uma crianças, com idades compreendidas entre os três e os seis 
anos, e o segundo momento de prática foi desenvolvido no contexto de 1CEB, com um grupo de 
vinte e três alunos do 3.º ano, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos. 
No primeiro capítulo são apresentados os contextos de investigação e de intervenção, 
nomeadamente o contexto de EPE e o contexto do 1CEB, bem como as caraterísticas, as 
potencialidades e as necessidades de cada grupo de crianças e de alunos, necessários à melhor 
compreensão de todo o trabalho de projeto realizado com e pelas crianças. 
No segundo capítulo é apresentado um conjunto de conceções e definições sobre o 
conceito de currículo, bem como a sua presença e desenvolvimento na EPE e no 1CEB. Desta 
forma é analisada a organização destes dois contextos, bem como as suas prioridades, os seus 
objetivos e os seus princípios orientadores e organizativos, tendo por base um conjunto de 
documentos legisladores e orientadores destes níveis de educação. São também apresentadas 
as metodologias utilizadas ao longo do processo de investigação-ação - Metodologia de Trabalho 
de Projeto e Projeto Curricular Integrado -, com o fim de analisar as suas potencialidades e o seu 
contributo para a construção de aprendizagens significativas para as crianças e para a formação 
e desenvolvimento profissional do docente. Estas metodologias, fundamentadas por perspetivas 
4 
 
sociais e construtivistas da educação, sustentam e são a base do desenvolvimento integrado do 
currículo. 
No terceiro capítulo apresenta-se e analisa-se um conjunto de componentes, dimensões e 
vertentes que suportam a formação e o desenvolvimento profissional, análise sustentada por um 
conjunto de documentos legisladores e orientadores.  
Após a clarificação do conceito do currículo, das potencialidades das metodologias 
utilizadas e das componentes, dimensões e vertentes que sustentam a formação e o 
desenvolvimento profissional, é patenteada, no quarto capítulo, a importância da metodologia de 
investigação-ação e as suas potencialidades. Seguidamente apresenta-se o foco central de 
investigação deste projeto, a questão central e, também, os objetivos que se pretendiam atingir 
ao longo do desenvolvimento deste processo, bem como os instrumentos de recolha de dados e 
as estratégias gerais utilizados ao longo deste processo de investigação e de intervenção. 
No quinto capítulo é descrito o desenvolvimento das intervenções e dos projetos realizados 
nos dois momentos de prática. O primeiro momento de prática decorreu num jardim de infância, 
em que o trabalho foi orientado segundo a Metodologia de Trabalho de Projeto, e o segundo 
momento de prática decorreu numa escola do 1CEB, onde o trabalho foi orientado segundo o 
Projeto Curricular Integrado. No final de cada desenvolvimento do projeto é apresentada uma 
reflexão que visa avaliar, de uma forma critica e reflexiva, as metodologias e estratégias 
utilizadas para o processo de ensino e aprendizagem, bem como para a formação profissional, 
tendo em conta os objetivos traçados, através dos três verbos que sustentam este processo: o 
sonhar, aprender e ser. 
No último capítulo são apresentadas algumas considerações retiradas deste processo de 
investigação e intervenção e dos projetos desenvolvidos, que incidem na análise da importância 
e das potencialidades das metodologias utilizadas para melhorar o processo de ensino e 
aprendizagem, tendo em conta a construção das aprendizagens das crianças e a formação e 
desempenho profissional.  
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Este capítulo abrange a caraterização dos contextos onde foram realizadas as práticas de 
intervenção, nomeadamente ao nível do EPE e 1CEB. É importante conhecer e caraterizar cada 
contexto, pois cada um é único, na qual possuem caraterísticas próprias. Desta forma, cada 
caraterização permite criar propostas de atividades adequadas à realidade e às necessidades de 
cada contexto e criança. 
Esta caraterização foi sustentada na observação participante e sistemática, na leitura e 
análise dos documentos institucionais e nas interações com as crianças e com as responsáveis 
de cada grupo.  
 
1.1. Jardim de Infância1 
O primeiro momento de intervenção pedagógica foi realizado num Jardim de Infância, 
pertence à rede pública, mais concretamente ao Agrupamento de Escolas de Real, situado no 
distrito de Braga. O grupo com quem realizei a prática pedagógica era constituído por vinte e 
uma crianças, caraterizado por uma heterogeneidade nas faixas etárias, abarcando crianças dos 
três aos seis anos.  
O grupo revelava caraterísticas distinguidas, manifestando estádios de desenvolvimento, 
necessidades e interesses muito diferenciados. Tendo em conta as caraterísticas do grupo, para 
além da sua heterogeneidade etária, podia-se observar as suas caraterísticas naturais de 
desenvolvimento, as diferenças ao nível das aprendizagens e das relações. Ao nível das relações 
interpessoais, nos estudos de Piaget (1997), o grupo encontrava-se no estádio pré-operatório, 
fase marcada pelo egocentrismo. Como Papalia, Olds e Fieldman (2001) afirmam, “o 
egocentrismo é a incapacidade para ver as coisas de um ponto de vista que não o próprio. Não é 
egoísmo, mas sim compreensão centrada no self” (p. 316), ou seja, eram crianças que não 
conseguiam considerar o ponto de vista dos seus colegas, o ponto de vista do outro. Assim, 
havia, em determinadas alturas, conflitos, sendo que a mediação do educador era essencial, 
criando momentos de relação e interação entre todas as crianças. 
Quanto ao desenvolvimento das crianças, por ser um grupo heterogéneo no que diz 
respeito às idades, apresentava, espontaneamente, níveis muito diferentes, como na autonomia 
de desenvolvimento de estratégias de trabalho e na regulação de aprendizagens. Por este facto, 
este grupo continha níveis diversificados de autonomia, de capacidade de concentração, de 
compreensão e, ainda, de linguagem. 
                                                          
1 Informação retirada e alterada do Portefólio da Prática de Ensino Supervisionada II de Sara Ribeiro, 2014 
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O grupo, na sua generalidade, era bastante comunicativo. Gostavam muito de livros, de 
ver e ouvir histórias e contactar com diversos tipos de comunicação. Também, era bastante 
expressivo e envolviam-se bastante em atividades práticas, proporcionando uma maior interação 
entre todas crianças. 
 
1.2. 1.º Ciclo2 
O segundo momento de intervenção pedagógica foi realizado numa escola de 1.º Ciclo, no 
distrito de Braga, pertencente à rede pública de escolas, nomeadamente ao Agrupamento de 
Escolas Francisco Sanches. Este grupo era composto por vinte e três alunos, com idades 
compreendidas entre os oito e os nove anos, sendo que estavam pela primeira vez matriculados 
no 3.º ano de escolaridade e eram acompanhados pela professora titular e por um grupo de 
professores de Atividades Extra Curriculares.  
Ao nível do comportamento, a turma apresentava, de uma forma geral, um 
comportamento satisfatório, não se verificando casos que se afastassem dos parâmetros ditos 
normais, mas por vezes provocavam algum ruído na sala, prejudicando o normal funcionamento 
das tarefas escolares. É ainda importante salientar que, na generalidade, os alunos tinham um 
nível de concentração mediano.  
A nível das aprendizagens, esta era uma turma heterogénea, na medida em que o 
desempenho escolar dos alunos apresentava vários níveis. Na turma existiam alunos com 
diferentes níveis de aprendizagem e desenvolvimento, em que uns necessitavam de uma 
explicação mais individualizada e profunda. Por vezes, era visível a presença de alguma 
desmotivação em algumas tarefas, provocada pela distração com os colegas ou mesmo com os 
materiais que se situavam em cima da mesa. Esta desmotivação também era provocada pela 
utilização de estratégias que nem sempre se adequavam aos interesses e dificuldades dos 
alunos. 
Ao nível da cooperação era um grupo que tinha alguns problemas em respeitar as regras 
nos trabalhos de grupo, bem como o desconhecimento das etapas necessárias para o mesmo, 
eventualmente legitimados pela insuficiência da realização deste tipo de trabalhos. Por estarem 
numa fase de operações concretas (Piaget, 1990), quanto às relações interpessoais, cada aluno 
deveria ser capaz de cooperar, pois “já não confunde o seu próprio ponto de vista com o dos 
outros, mas antes os dissocia para os coordenar” (p. 60). As discussões tornam-se possíveis, 
                                                          
2 Informação retirada e alterada do Portefólio da Prática de Ensino Supervisionada II de Sara Ribeiro, 2014 
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pois os alunos conseguem confrontar as suas ideias e compreendê-las, ou seja, conseguem 
aceitá-las, respeitá-las, para além disso, os alunos “certificam-se da unidade das regras 
admitidas (…) e controlam-se uns aos outros de forma a manter a igualdade” (Piaget, 1990, p. 
61). Estes alunos estavam numa fase em que deveriam conseguir cooperar, por isso era 
importante possibilitar e dar oportunidade de participarem em tarefas que se baseassem na 
socialização.  
Em relação aos seus interesses, a maioria dos alunos apreciava bastante as expressões, 
verificando-se, também, um grande interesse por atividades diversificadas e mais práticas. 
Gostavam, ainda, de participar ativamente em diálogos, a fim de expressarem as suas opiniões e 
ideias acerca de determinados assuntos. 
 
 Após a análise das caraterísticas de cada grupo, nomeadamente os diferentes níveis de 
crescimento e desenvolvimento e por estar num processo de formação inicial no campo da 
educação, atentei que seria importante, perante os meus interesses pessoais e profissionais, 
bem como os interesses, potencialidades e necessidades das crianças, realizar uma exploração 
prática e teórica de algumas metodologias pedagógicas e curriculares adequadas à EPE e ao 
1CEB. Neste sentido, procurei, em todo o processo de investigação-ação, garantir a participação 
ativa das crianças, sendo o elemento central de todo o processo de ensino e aprendizagem 
(Ministério da Educação, 1997; Alonso, 1996). Para que as crianças tenham um 
desenvolvimento de aprendizagens significativas e integradas é essencial utilizar um conjunto de 
atividades diversificadas, construtivas e ativas, estando este facto presente nos documentos 
oficiais referentes a cada ciclo, como as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 
(OCEPE) (Ministério da Educação, 1997), bem como os documentos que orientam o 1.ºCEB, 
como o Currículo Nacional do Ensino Básico (CNEB) (Ministério da Educação, 2001) e a 
Organização Curricular e Programas (OCP) (Ministério da Educação, 2004).  
Considerei que é importante construir um conhecimento das potencialidades e da 
funcionalidade de cada metodologia, pois constitui uma mais-valia para a minha formação e 
desenvolvimento profissional e para a construção das aprendizagens das crianças. Para além 
destes factos, permite ainda uma aproximação e apropriação, da minha parte e das crianças, de 
um currículo integrado, através de momentos diversificados, lúdicos e significativos. 
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A clarificação da definição de Currículo constitui um elemento primordial nos processos de 
renovação e inovação da escola, servindo como referente integrador de dimensões necessárias 
para a qualidade do ensino e da educação (Alonso, 1994). Desta forma, neste capítulo, torna-se 
essencial atentar a determinadas ideias acerca do conceito do currículo, para construir uma 
perceção clara do mesmo, bem como apresentar a sua organização nos diferentes contextos, 
EPE e 1CEB. Para além disso, é também apresentada a forma como este se desenvolve através 
das metodologias em estudo. 
 
2.1. O que é o Currículo? – O seu Conceito 
 
Numa dimensão política, em termos macro, Pacheco (2000) enuncia que o currículo pode 
ser considerado como um plano de intenções que assume uma proposta de cunho político, que 
reflete as opções essenciais do nível de formação. Ou seja, o currículo, como intenção e 
realidade, é resultado de um determinado contexto e de decisões tomadas nos vários contextos. 
Mais tarde, Pacheco (2001) acrescenta que o currículo pode ser definido como um projeto, cujo 
processo de construção e desenvolvimento é interativo, ou seja, é uma construção social, um 
projeto conjunto, que é desenvolvido por toda a comunidade educativa (Zabalza, 1992; Goodson, 
2001). 
Pode-se então entender que o currículo aberto e flexível transporta-nos para um currículo 
visto como um “projecto (de cultura e de formação) a ser construído progressivamente, à 
medida que nos aproximamos das realidades educativas específicas” (Alonso, 1996, p. 12), 
sendo realizada uma fundamentação, articulação e orientação das experiências realizadas na 
escola. Roldão (1999) visualiza o currículo como um projeto integrado e flexível, onde o papel 
dos professores é o de mediadores reflexivos e qualificados entre os conhecimentos das crianças 
e o conhecimento escolar desejável, na qual se apela para um entendimento da escola como um 
espaço que privilegia uma gestão curricular diversificada e contextualizada. 
Ressaltando os processos de aprendizagem e a importância dos conteúdos, processos e 
atitudes, ou seja, uma definição mais prática do que é o currículo, Roldão (1999; 2000) refere 
que o currículo é um conjunto de aprendizagens, ou o que se espera aprender, reconhecidas, 
por serem relevantes e necessários pela sociedade. Pode-se acrescentar que é, ainda, encarado 
como um conjunto de metas que é pretendido atingir, mas também um conjunto de habilidades, 
aptidões e atitudes (Zabalza, 1998). Esta ideia vai de encontro ao que Alonso (2000) refere, o 
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currículo é “um conjunto de saberes/aprendizagens que se considera necessário fazer 
passar/adquirir numa dada sociedade para a inserção dos indivíduos nessa sociedade e para o 
desenvolvimento/equilíbrio da própria sociedade” (p. 82), nomeadamente em termos de 
manutenção, desenvolvimento e crescimento. 
Quando combinadas as distintas e variadas conceções existentes, é exequível visualizar e 
compreender o currículo como um combinado integrado de aprendizagens, que permitem às 
crianças crescer e desenvolver-se enquanto cidadãos de uma sociedade. 
 
2.1.1. A Educação Básica – A Organização do Sistema Educativo 
 
O documento oficial e legislador da Educação Básica é a Lei de Bases do Sistema 
Educativo (LBSE), Decreto-Lei n.º46/1986, de 14 de outubro, que estabelece o quadro geral de 
todo o sistema educativo. O sistema educativo é visto como um conjunto de meios em que se 
concretiza o direito à educação, garantindo uma permanente ação que favorece o 
desenvolvimento da personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade. 
Este documento deixa bem claro no Artigo 2º, referente aos princípios gerais, que “todos 
os portugueses têm direito à educação e à cultura”, garantindo o direito a uma igualdade de 
oportunidades no acesso e no sucesso escolares a todas as crianças e possibilitando a todos os 
portugueses a liberdade para aprender e para ensinar. É de acrescentar que este documento 
menciona que o sistema educativo deve responder a todas as necessidades presentes na 
sociedade, para que os indivíduos tenham um desenvolvimento completo, formando, assim, 
cidadãos responsáveis, autónomos, críticos e solidários (Artigo 2º). 
Ainda parte integrante do LBSE, encontra-se a organização do sistema educativo (Artigo 
4º), na qual é composto pela Educação Pré-Escolar (EPE), a Educação Escolar, que integra os 
Ensino Básico, Secundário e Superior, e a Educação Extra-Escolar. A Educação Pré-Escolar 
(Artigo 5º) destina-se a crianças com idades compreendidas entre os três anos e a idade de 
entrada no ensino básico, em que a sua frequência é facultativa. Pelo contrário, o Ensino Básico 
é de cariz obrigatório, sendo este universal e gratuito, tendo a duração de doze anos3.  
A Educação Pré-Escolar e o Ensino Básico são ainda acompanhados por um conjunto de 
princípios orientadores, presentes nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 
(OCEPE) (Ministério da Educação, 1997) e na Organização Curricular e Programas – 1.º Ciclo do 
                                                          
3 Terceira alteração realizada (Lei n.º85/2009, 27 de agosto) à Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada pela Lei n.º46/1986, de 14 de 
outubro, alterada pela Lei n.º115/1997, de 19 de setembro e pela Lei n.º49/2005, de 30 de agosto. 
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Ensino Básico (OCP) (Ministério da Educação, 2004). Estes dois documentos sustentam e 
salientam a importância que é dada a estas etapas de educação e ensino, por formarem 
cidadãos conscientes e críticos, através da promoção de um desenvolvimento integrado e 
dinâmico cognitivo, emocional, pessoal e social, para que as crianças se integrem na sociedade 
em que estão inseridas e que construam e desenvolvam um conjunto de potencialidades 
afetivas, sociais e cognitivas, através de aprendizagens significativas, ativas, integradoras e 
diversificadas. 
Em conclusão, é, ainda, importante existir um currículo estipulado a nível nacional 
(Masodesenho), que garanta o direito a todas as crianças de receber uma educação de 
qualidade, servindo como quadro de referência articulador, integrador e orientador (Alonso, 
1994). A partir deste e dos projetos curriculares de escola, construídos pela administração, o 
educador e o professor, com as crianças, conseguem construir e desenvolver um currículo, 
aberto e flexível, adequado às necessidades e caraterísticas de cada contexto e crianças, 
possibilitando-lhes uma aprendizagem significativa e integradora (Alonso & Branco, 1989, citado 
por Alonso, 1994). 
 
2.1.2. A Educação Pré-Escolar 
 
A Educação Pré-Escolar é considerada como a “primeira etapa da educação básica” 
(Artigo 2º), que suporta uma educação que se desenvolve para e ao longo da vida, favorecendo o 
desenvolvimento da criança, ideia sustentada e apresentada na Lei-Quadro da Educação Pré-
Escolar, Decreto-Lei n.º5/1997, de 10 de fevereiro. 
Com o fim de desenvolver e cumprir este princípio geral, este documento apresenta um 
conjunto de princípios gerais pedagógicos (Artigo 10º) que devem ser tidos em conta nesta etapa 
tão importante e fundamental, como o “promover o desenvolvimento pessoal e social da criança 
com base em experiências de vida democrática numa perspectiva de educação para a 
cidadania”; “fomentar a inserção da criança em grupos sociais diversos, no respeito pela 
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciência do seu papel como membro 
da sociedade”; “contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso à escola e para o 
sucesso da aprendizagem”; “estimular o desenvolvimento global de cada criança, no respeito 
pelas suas características individuais, incutindo comportamentos que favoreçam aprendizagens 
significativas e diversificadas”; “desenvolver a expressão e a comunicação através da utilização 
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de linguagens múltiplas como meios de relação, de informação, de sensibilização estética e de 
compreensão do mundo”; “despertar a curiosidade e o pensamento crítico”; “proporcionar a 
cada criança condições de bem-estar e de segurança, designadamente no âmbito da saúde 
individual e colectiva”; “proceder à despistagem de inadaptações, deficiências e precocidades, 
promovendo a melhor orientação e encaminhamento da criança” e “incentivar a participação 
das famílias no processo educativo e estabelecer relações de efectiva colaboração com a 
comunidade”. 
Para além da Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar, existe outro documento que orienta a 
ação pedagógica, as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (1997), que 
enunciam que o educador é gestor do currículo, na medida em que constrói o currículo com a 
equipa pedagógica, tendo em conta os conhecimentos de cada criança e das suas famílias. Este 
documento apresenta um conjunto de princípios que pretendem apoiar o educador nas suas 
práticas e conduzir o processo educativo a desenvolver com as crianças. Para além disso, é 
apresentado um conjunto de etapas, que interligadas, conduzem a intervenção educativa do 
educador: observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular (Ministério da Educação, 1997). 
Estas etapas, para um resultado mais promissor e significativo, devem ser realizadas juntamente 
com as crianças, tornando-lhes assim a EPE numa etapa de qualidade. 
 
2.1.2.1. Educação Pré-Escolar: O Currículo  
 
Por ser de caráter facultativo a EPE, em Portugal, não tem um documento legislador que 
circunscreva um currículo nacional a ser cumprido por todos os contextos e educadores de 
infância. Contudo, as OCEPE presentam um conjunto de orientações que espelham o que a 
educação pré-escolar deve proporcionar às crianças. Assim, as OCEPE são um elemento de 
apoio para todos os educadores e para a sua prática pedagógica, de forma a desenvolverem 
uma coerência profissional. Pretende demonstrar e proporcionar uma visão do desenvolvimento 
e da aprendizagem como duas vertentes indissociáveis, reconhecer a criança como sujeito do 
processo educativo, partindo do que já sabe, valorizando os seus saberes para adquirir novas 
aprendizagens, permitir uma construção articulada do saber, integrando todas as diferentes 
áreas a contemplar, e exigir respostas de todas as crianças, utilizando uma pedagogia 
diferenciada, centrada na cooperação (Ministério da Educação, 1997).  
17 
 
Para o educador este instrumento mostra ser um suporte de toda a sua intencionalidade, 
para que reflita sobre a sua ação e a forma como se adequa às necessidades das crianças. Ao 
longo da intervenção pedagógica, as diversificadas Áreas de Conteúdo devem ser tidas em conta 
em processos como a planificação, desenvolvimento e avaliação de todo o processo educativo, 
para que se reconheça a pertinência das oportunidades educativas proporcionadas e o seu 
impacto no desenvolvimento e aprendizagem das crianças. 
 
2.1.2.1.1. Organização do Ambiente Educativo da Educação Pré-Escolar 
 
O contexto de EPE deve constituir num ambiente facilitador do desenvolvimento e da 
aprendizagem das crianças, proporcionando, em simultâneo, ocasiões de formação dos adultos. 
Para que a EPE possa encontrar respostas mais adequadas para a comunidade educativa, a 
organização do ambiente educativo deve ter em conta diferentes níveis de/em interação, o que 
presume que o desenvolvimento humano constitui-se como um processo de relação com o meio, 
em que o individuo é, simultaneamente, influenciado e influencia o meio em que se encontra. 
Desta forma, o ambiente educativo é organizado de acordo com algumas caraterísticas que o 
educador deve ter em conta (Ministério da Educação, 1997), como:  
 Organização do Grupo: é fundamental promover a interação entre crianças em diferentes 
momentos de desenvolvimento; proporcionar momentos de trabalho a pares e de pequenos 
grupos; promover momentos de aprendizagem cooperativa; permitir a participação das crianças 
na resolução de conflitos e na elaboração de regras; e possibilitar a participação das crianças na 
construção e na avaliação dos grupos. 
 Organização do Espaço: torna-se essencial proporcionar a autonomia e a 
responsabilidade a cada criança; oferecer um conjunto de materiais e equipamentos segundo as 
necessidades das crianças; e valorizar o espaço exterior e o meio que envolve as crianças, para 
a vivência de momentos educativos significativos. 
 Organização do Tempo: é importante criar uma rotina educativa planeada pelo 
educador, juntamente com as crianças, podendo ser alterada consoante as necessidades; o 
tempo educativo deve contemplar diversos ritmos e tipos de atividade, em diferentes situações; 
articular tempo e espaço, adequando o tempo das experiências educativas às necessidades do 
grupo e de cada criança. 
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 Organização do Meio Institucional: cada modalidade de EPE tem caraterísticas 
organizacionais próprias que decorrem da sua dimensão e dos recursos humanos e materiais de 
que dispõe, assim, deve ser realizado um trabalho em equipa, com o apoio de diferentes 
profissionais (psicólogos, professores de ensino especial, entre outros); as crianças deverão de 
conhecer as normas e regras institucionalizadas.  
 Relação com os Pais e outros Parceiros Educativos: por serem dois contextos sociais 
que contribuem para a educação da mesma criança, a família e a instituição de EPE devem 
estabelecer uma relação; importa reconhecer o direito que os pais/encarregados de educação 
têm no conhecer, escolher e contribuir para a resposta educativa que desejam para os seus 
filhos, participando na construção e desenvolvimento do projeto educativo. 
 
2.1.2.1.2. As Áreas de Conteúdo da Educação Pré-Escolar  
 
“Área” é uma expressão que se refere às formas de pensar e organizar a intervenção do 
educador e as experiências proporcionadas às crianças. Quanto à expressão “Áreas de 
Conteúdo” fundamenta-se numa interligação do desenvolvimento e da aprendizagem, tendo em 
conta os conteúdos das diferentes áreas (Ministério da Educação, 1997). As áreas de conteúdo 
são espaços do saber, com uma estrutura distinta, que abrangem diferentes tipos de 
aprendizagem, conteúdos (saber), procedimentos (saber fazer) e atitudes (saber ser, saber estar 
e saber conviver). No processo de desenvolvimento e de aprendizagem dá-se importância ao 
papel do educador, que parte do que a criança já sabe e da sua atividade natural.  
Dada a especificidade de cada área de conteúdo apresentamos uma breve síntese das 
caraterísticas e abrangências de cada uma das áreas estipuladas pelas OCEPE para a EPE. 
  
 Área de Formação Pessoal e Social 
 
Esta área corresponde a um processo que deve promover a obtenção do espírito crítico e 
a interiorização e desenvolvimento de valores estéticos, morais e cívicos (Ministério da Educação, 
1997). Esta área é transversal pois todas as componentes curriculares poderão contribuir para a 
promoção de atitudes e valores nas crianças, para que se tornem cidadãos autónomos, críticos e 
solidários. Esta área para além da sua transversalidade e integração proporciona outras 
componentes, como a autonomia, a independência, a partilha do poder (entre o educador e as 
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crianças), a vivência de valores democráticos, a consciência de diferentes valores, o 
desenvolvimento da identidade, a sensibilização para a educação multicultural, a educação 
estética e a educação para a cidadania. 
 
Área de Expressão e Comunicação: 
 
A área de conteúdo de Expressão e Comunicação centra-se nas aprendizagens 
relacionadas com o desenvolvimento psicomotor e simbólico que incluem a compreensão e o 
domínio de diferentes formas de linguagem (Ministério da Educação, 1997), nomeadamente as 
expressões, onde se inserem a expressão dramática, a expressão musical, a expressão motora, 
a expressão plástica, a matemática e a linguagem oral e abordagem à escrita, onde se inserem a 
linguagem oral, a linguagem escrita e as novas tecnologias. 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quadro 1: Domínios e Componentes da Área de Expressão e 
Comunicação (informação retirada das OCEPE, 1997 
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Área de Conhecimento do Mundo 
 
“Os seres humanos desenvolvem-se e aprendem em interacção com o mundo que os 
rodeia. A criança quando inicia a educação pré-escolar já sabe muitas coisas sobre o ‘mundo’” 
(Ministério da Educação, 1997, p. 79). A área do Conhecimento do Mundo centra-se na 
curiosidade das crianças e na vontade de quererem saber mais, para compreender e dar sentido 
ao mundo que as rodeia. Esta curiosidade é facultada através de oportunidades de contacto com 
novas situações, que são momentos de descoberta, de exploração, de desenvolvimento e de 
aprendizagem. É proporcionado às crianças o desenvolvimento da imaginação, da linguagem, da 
sensibilidade estética, permitindo-lhe mobilizar os conhecimentos dos diferentes domínios. 
Proporciona, também, uma interação com os outros, uma sensibilização para os cuidados 
consigo próprio e o desenvolvimento do respeito pela educação ambiental e para a saúde. 
 
2.1.3. O 1.º Ciclo do Ensino Básico 
 
O Ensino Básico é a etapa da escolaridade em que se carateriza o princípio democrático 
que possibilita o aprofundamento da democratização da sociedade, através do desenvolvimento 
e do progresso, promovendo a realização individual de todos os cidadãos, de forma a prepará-los 
para uma intervenção responsável na comunidade (Ministério da Educação, 2004).  
De forma a legitimar e organizar o ensino básico, os documentos Organização Curricular e 
Programas (OCP) (2004) e Currículo Nacional do Ensino Básico (CNEB) (2001)4 destacam um 
conjunto de aprendizagens e de competências5  que os alunos desenvolvem no ensino básico. 
São ainda destacados os vários conteúdos (conceitos, procedimentos e atitudes), as 
competências finais a atingir, os princípios e os valores que orientam o currículo que devem ser 
considerados pelos professores, tendo em conta as necessidades de cada aluno. 
O ensino básico prossegue de acordo com três grandes objetivos gerais, presentes na 
OCP (Ministério da Educação, 2004, p. 13) : 
 “Criar as condições para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade, 
mediante a descoberta progressiva de interesses, aptidões e capacidades que proporcionem 
                                                          
4 O documento Currículo Nacional do Ensino Básico (Ministério da Educação, 2004) não está, na presente data, em vigor. Considera-se, contudo, 
pertinente referir que ainda tem um grande peso e importância nas práticas pedagógicas e curriculares nas escolas do 1CEB. 
5 Definição de competência: ultrapassado o sentido da tradicionalidade e orientando por um sentido construtivista e integrado, é “a capacidade de 
agir e reagir de forma apropriada perante situações mais ou menos complexas, através da mobilização e combinação de conceitos, 
procedimentos e atitudes pessoais, num contexto determinado, significativo e informado por valores” (Alonso, 2000, citado por Alonso, 2005, 
p.19).  
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uma formação pessoal, na sua dupla dimensão individual e social” – Dimensão Pessoal da 
Formação 
 “Proporcionar a aquisição e domínio de saberes, instrumentos, capacidades, atitudes e 
valores indispensáveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou profissionais 
subsequentes.” – Dimensão das aquisições básicas e intelectuais fundamentais 
 “Desenvolver valores, atitudes e práticas que contribuam para a formação de cidadãos 
conscientes e participativos numa sociedade democrática.” – Dimensão para a cidadania.  
 
De acordo com a Reorganização Curricular do Ensino Básico6, estipulada pelo Decreto-Lei 
n.º6/2001, de 18 de janeiro, o desenvolvimento da educação escolar deve constituir uma 
oportunidade para que todos os alunos realizem experiências de aprendizagem ativas, 
diversificadas, socializadoras, significativas e integradas. Esta informação é complementada com 
alguns princípios de organização e de gestão do currículo, presentes no Artigo 3º, 
nomeadamente, a integração do currículo e da avaliação, assegurando-se como um elemento 
regulador do ensino e da aprendizagem; a integração da educação para a cidadania em todas as 
áreas curriculares; a valorização da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e 
atividades de aprendizagem; existência de áreas curriculares disciplinares e não disciplinares, 
visando a realização de aprendizagens significativas e funcionais, articulando e contextualizando 
os saberes dos alunos; e diversificar nas ofertas educativas, tendo em conta as necessidades e 
os interesses dos alunos, assegurando o desenvolvimento de competências essenciais. 
  
2.1.3.1. 1.º Ciclo do Ensino Básico – O Currículo 
 
Os documentos Organização Curricular e Programas e Currículo Nacional do Ensino 
Básico apresentam um conjunto de objetivos estabelecidos para cada área curricular a abordar, 
em que o aluno desenvolve e adquire um conjunto de conteúdos e de competências necessárias 
à qualidade da vida pessoal e social de todos os cidadãos.  
Em seguida é exposto o desenho curricular do 1CEB (Figura 1) que explicita a organização 
das componentes curriculares. 
                                                          
6 O Decreto-Lei n.º6/2001 sofreu alterações que estão presentes no Decreto-Lei n.º 209/2002, de 17 de outubro, no Decreto-Lei n.º 94/2011, 
de 3 de agosto, no Decreto-Lei n.º 139/2012, de 5 de julho, e no Decreto-Lei n.º91/2013, de 10 de julho. 
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O professor e o aluno, ao longo de todo este processo, assumem papéis fundamentais, o 
professor torna-se mediador da aprendizagem dos conteúdos estipulados pelo currículo nacional 
e cria um projeto curricular de turma tendo em conta a abordagem de todas as áreas 
curriculares de uma forma integrada e global, e o aluno é o centro de todo o processo de ensino 
e aprendizagem, que estrutura e organiza, com a mediação do professor, as suas 
aprendizagens, articulando os vários conteúdos. Este é assim preparado para a vida social, 
dotando-se de um conjunto de valores e atitudes, de forma a enquadrar-se e a integrar-se na 
sociedade como um cidadão ativo e crítico (Alonso, 1996; 1998; 2000; 2001; Ferreira, 2011; 
Roldão, 1999).  
No 1CEB pretende-se oferecer um currículo que seja um espaço de comunicação, de 
negociação, de aceitação e promoção de diversidade, em que há um respeito pela diversidade 
de capacidades e culturas, através da criação de momentos de investigação, ação e reflexão, 
individualmente e cooperativamente, necessários a cada aluno e contexto (Alonso, 1996; 2001). 
 
2.2. O Currículo – O seu Desenvolvimento  
 
O currículo é tudo aquilo que o meio escolar oferece às crianças, como oportunidades 
para as aprendizagens de conceitos e factos, procedimentos e estratégias, valores e atitudes, 
Figura 1 – Desenho Curricular do 1CEB (informação retirada dos Decreto-Lei n.º6/2001, de 18 de janeiro; Decreto-Lei 
n.º139/2012, de 5 de julho; Decreto-Lei n.º91/2013, de 10 de julho) 
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através de estratégias planificadas, abrangendo os meios que a escola fornece para essas 
oportunidades e avaliando os processos de ensino e de aprendizagem (Alonso, 1996).  
Como já foi referido anteriormente, é importante que exista um currículo nacional que 
garanta a todas as crianças uma educação de qualidade, que sustenta e orienta os Projetos 
Específicos (Mesodesenho), como os projetos de escola e de turma (Alonso, 2000). Este facto 
proporciona e potencia nas escolas uma identidade própria, autonomia e responsabilização 
curricular (Alonso, 2004; Peréz Gomez, citado por Martins, 2010). Na escola centram-se a 
gestão, flexibilização e avaliação do currículo, em que o currículo responde às necessidades 
educativas e diversidade de culturas (Alonso, 1996; 2004a; Roldão, 1999).  
O desenvolvimento curricular e a formação e o desenvolvimento profissional estão 
inteiramente ligados, devido à união existente entre o conhecimento académico, a subjetividade 
e a sociedade. Assim, o professor e o educador adquirem uma postura de gestores reflexivos e 
investigativos do currículo (Flores & Flores , 1998), em que se constituem “como promotores de 
ensino e de aprendizagem de todos os alunos, em articulação com um projecto coerente que 
conduza ao sucesso, decidindo sobre o que ensinar gerindo os momentos e contextos onde a 
aprendizagem ocorre” (Alonso, 1999, citado por Martins, 2010, p. 9). Esta capacidade de 
tomada de decisões exige aos profissionais de educação um combinado de 
conhecimentos, atitudes e competências no domínio do diagnóstico das necessidades para, a partir 
daí, encontrar vias e respostas variadas, criativas e adequadas à diversidade de situações, através 
de um processo contínuo de investigação guiado pela reflexão. Por isso, será preciso envolver os 
professores em processos de desenvolvimento curricular, ligados a situações de formação, seja 
inicial ou contínua, de forma a capacitá-los para dar respostas profissionais de qualidade aos 
problemas que a prática lhes coloca (Alonso, 1996, p. 35). 
Neste âmbito, para além dos profissionais de educação, a criança também é uma parte 
fundamental nos processos de construção e desenvolvimento do currículo, sendo o principal 
agente na construção das suas aprendizagens, onde há o abandono da visão mecanicista das 
aprendizagens e da imagem da criança enquanto ser passivo. Aqui a experiência física e afetiva 
da criança adquire uma “importância fundamental num contexto social e cultural específico” 
(Alonso, 1996, p. 38), na qual constrói uma visão da realidade e do mundo. Assim, dá-se valor e 
preferência aos conhecimentos que a criança já detém, partindo destes para alcançar um 
conhecimento mais científico e exato, habilitando-as para serem “cidadãos participativos, que 
compreendam domínio de saberes, activação de processos, desenvolvimento de atitudes e 
competências” (Roldão, 1999, p. 25). 
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O desenvolvimento curricular implica a utilização de processos de participação e 
colaboração, em que os profissionais de educação refletem e questionam os princípios 
educativos que orientam as suas práticas, em que as necessidades e os interesses das crianças 
são analisadas de forma a clarificar as capacidades e as competências que pretendem 
desenvolver. Organizam os conteúdos, optam por metodologias que estimulem a participação 
ativa das crianças, investigando, refletindo e colaborando, recorrendo a uma avaliação contínua 
e formativa, para adequarem a teoria à prática (Alonso, 2004a). 
A gestão curricular permite seguir inúmeros percursos, mas neste projeto de investigação 
e ação, são analisadas e colocadas em prática duas metodologias pedagógicas e curriculares: a 
Metodologia de Trabalho de Projeto (Katz & Chard, 2009; Kilpatrick, 2006) no âmbito da EPE, e 
a Metodologia de Projeto Curricular Integrado (Alonso, 1998) no âmbito do 1CEB. 
Katz e Chard (2009) definem projeto como um estudo aprofundado de um determinado 
tema, organizado e realizado em grandes e pequenos grupos, a pares e individualmente, que 
consiste em “explorar e investigar um tema” (p. 3). Cortesão, Leite e Pacheco (2002) 
mencionam que projeto é um “plano de acção, intenção, desígnio, intento, programa, projéctil” 
(p. 22) em que todos os intervenientes, professores/educadores e crianças, enfrentam uma 
situação ou um problema. Kilpatrick (2006) acrescenta que projeto “é um contínuo 
crescimento” (p. 7) baseado numa reedificação continuada da experiência. Fundamenta-se em 
teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e em conceções sobre a melhor forma de 
organizar os meios e os momentos de aprendizagem para as crianças.  
A seleção e a aplicação destas metodologias, de foro pedagógico e curricular, parte do 
facto de serem metodologias que encaram o currículo como um projeto de cultura e de 
formação (Alonso, 1996) que é construído, em que há uma adaptação a um determinado 
contexto ou situações, e através da sua gestão e organização os profissionais oferecem-no às 
crianças de uma forma equilibrada, integrada e relevante, para que todas as suas capacidades 
sejam estimuladas, permitindo-lhes reconstruir o conhecimento e a experiência (Alonso, 2004a). 
É de acrescentar que permitem um envolvimento entre crianças e profissionais nos processos de 
construção dos saberes significativos e funcionais, que vão de encontro aos interesses das 
crianças, mobilizando conceitos, procedimentos e atitudes de uma forma integrada (Cortesão, 
Leite & Pacheco, 2002).  
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2.2.1. Metodologia de Trabalho de Projeto7 
 
 O Trabalho de Projecto (…) é uma forma 
inovadora, flexível, capaz de atender a um só tempo aos 
interesses que fazem o mundo da criança e às 
finalidades e competências estabelecidas como 
desejáveis para as crianças (Oliveira-Formosinho & 
Gâmboa, 2011, p. 49). 
Ao trabalho de projeto está inerente uma nova forma de aprender em que a prática cria 
vontade de agir e de refletir (Mateus, 2011). Uma aprendizagem constante com o novo saber 
que envolve aventura, que parte à descoberta e se arrisca em situações difíceis de gerir, em 
incertezas, na revisão e procura de novos valores. Cria-se uma nova relação entre a prática e a 
teoria, entre os saberes escolares e os saberes sociais. Nesta perspetiva, a criança constrói o 
seu próprio saber, tem um papel ativo, projeta-se para o futuro, torna-se mais exigente em 
relação a si, aos outros e à realidade envolvente, e torna-se mais capaz de intervir socialmente. 
O trabalho de projeto poderá ser um contributo para a mudança, provocando o confronto de 
ideias e de práticas que leva a escola a mudar. É um importante contributo para uma escola 
ativa, inserida na realidade e aberta à inovação. Silva e Miranda (1990, citado por Mateus, 
2011) afirmam que “o projecto surge, portanto, a partir dos interesses dos alunos e implica a 
preocupação de lhes dar uma maior autonomia, de tal modo que o conhecimento seja adquirido 
de forma activa” (p. 6).  
O Trabalho de Projeto é definido por três fases importantíssimas: a fase do planeamento e 
início do projeto, o desenvolvimento do projeto e a conclusão e reflexão do projeto (Katz & Chard, 
2009). Para as autoras, “a estrutura subjacente à implementação do trabalho de projecto 
permite que o educador de infância seja flexível e sensível aos interesses das crianças e às suas 
necessidades educativas ao mesmo tempo que continua a ter um papel de líder e facilitador, 
possibilitando que as crianças desenvolvam um trabalho de grande qualidade” (Katz & Chard, 
2009, p. 101). É importante acrescentar que a metodologia de projeto assenta numa ordem 
lógica de procedimentos e operações que se interligam (Mateus, 2011). Transformar um 
problema em projeto e concretizá-lo é, em última análise, o objetivo da pedagogia de projeto. 
Na primeira fase o principal objetivo é “criar uma base de trabalho comum a todas as 
crianças envolvidas a partir das informações, ideias e experiências que elas já possuem sobre o 
tema” (Katz & Chard, 2009, p. 102). O educador de infância ajuda as crianças a construir uma 
                                                          
7 Informação retirada e alterada do Portefólio da Prática de Ensino Supervisionada I de Sara Ribeiro, 2013. 
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perspetiva comum sobre o tema e a formularem um conjunto de questões que serão o fio 
condutor da sua investigação.  
Na segunda fase do projeto o objetivo central é “permitir que as crianças adquiram novas 
informações e conhecimentos” (Katz & Chard, 2009, p. 104). Uma das principais funções do 
educador nesta fase é incentivar o uso autónomo das competências que as crianças possuem, 
consolidando as predisposições das crianças para a busca de informação e aprofundamento do 
tema que lhes interessa.  
A terceira fase do projeto tem como objetivo ajudar as crianças a concluir o projeto, 
fazendo um resumo do que aprenderam. É uma altura de reflexão sobre os conhecimentos 
adquiridos, uma fase da socialização do saber, tornando-o útil aos outros, expondo-se uma 
sistematização visual do trabalho com as etapas desenvolvidas e trabalhos das crianças expostos 
(Katz & Chard, 2009). É proveitoso "para as crianças e para o educador de infância reflectirem 
sobre as competências, as técnicas, as estratégias, as predisposições e os processos de 
pesquisa que as crianças utilizaram ao longo do trabalho desenvolvido” (Katz & Chard, 2009, p. 
190). As crianças comparam o que aprenderam com as questões que formulam inicialmente, 
analisam o contributo de cada um dos elementos do grupo, a qualidade das tarefas realizadas, 
bem como o nível de entreajuda. Ao longo destas fases, deve sempre estar presente um forte 
espírito de equipa e uma firme liderança rumo aos objetivos.  
 O educador descobre e compreende os processos e procedimentos que usa para 
desenvolver interações positivas e construir conhecimentos quando aprende a escutar, a 
observar e interpretar as ações, interrogações e pensamentos, estando e falando com as 
crianças (Cristina Parente, s.d, citado por Oliveira-Formosinho, 2009). 
Em jeito de conclusão, numa sala aberta aos projetos o educador responsabiliza-se por 
orientar as crianças nas suas aprendizagens, pode-se dizer que “intervém na zona do 
desenvolvimento das crianças (Vigotsky, 1995), ajudando-as a fazer o que sozinhas não seriam 
capazes de fazer” (Mendonça, 2002, p. 63), sendo que esta intervenção é influenciada pela 
organização do ambiente (espaço e tempo), organizado em função das necessidades das 
crianças, despertando e alimentando as suas iniciativas para serem progressivamente mais 
autónomas. 
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2.2.2. Projeto Curricular Integrado 
 
O Projeto Curricular Integrado (PCI) foi criado para operacionalizar o Modelo PROCUR – 
Projeto Curricular e Construção Social - que se iniciou no ano de 1994 numa rede de escolas de 
1CEB e EPE, na qual englobou um conjunto de docentes da Universidade do Minho, do Instituto 
dos Estudos da Criança, orientado pela Professora Luísa Alonso. A partir de uma análise 
realizada ao sistema educativo do ensino básico e às práticas pedagógicas e educativas dos 
professores do 1CEB, concluiu-se que era necessário concretizar uma mudança ao nível das 
práticas em desenvolvimento. Neste caso, pretendia-se aplicar algumas sugestões da Reforma 
Curricular, que não eram aplicadas na prática pelos profissionais (Alonso, 1996; 1998; 2002), 
tendo como principal objetivo produzir mudanças nas conceções e práticas tradicionalistas 
curriculares das escolas, em torno dos conceitos de integração e adequação do currículo às 
caraterísticas diversas dos contextos (Alonso, 1998; 2002).  
Assim, como refere Alonso (2001), 
orientar a prática curricular numa perspectiva de projecto pressupõe uma concepção flexível e 
integrada do conhecimento escolar, envolvendo activamente os alunos e professores na investigação 
de temas e problemas o que requer o contributo articulado das diferentes áreas do saber e da 
experiência (p. 2).  
Em resultado, e como forma a possibilitar a articulação entre teoria e prática, foi 
construído o Projeto Curricular Integrado (Figura 2), em que o seu principal objetivo é melhorar a 
integração do currículo escolar (Alonso, 1996; 1998; 2002; 2004a; 2004b). Por este motivo, 
com a implementação do PCI pretende-se compreender a realidade e orientar a intervenção para 
ultrapassar os obstáculos, direcionando as práticas para a mudança. O recurso consistente a 
este enfoque “globalizador e investigativo do conhecimento é um caminho apropriado para 
melhorar a qualidade das aprendizagens” (Alonso, 2005, p. 25), fomenta a ligação do saber ao 
saber fazer, do pensar ao agir, da autonomia à participação e da formação pessoal à social. 
A construção do modelo PROCUR, e consequentemente do modelo curricular do PCI, 
baseia-se em perspetivas construtivistas, ecológicas, sociocríticas e humanísticas (Alonso, 1996; 
2004a). Quanto à perspetiva construtivista, são centralizados os processos de construção do 
projeto curricular, onde se dá importância aos processos mediadores e reflexivos dos 
profissionais. Nos processos de ensino e de aprendizagem sobressai-se o seu caráter ativo, 
significativo e interativo, que orientam a intervenção educativa (Alonso, 1996; 2004a). 
Relativamente à perspetiva humanista, acentua-se a importância da “formação integral” (Alonso, 
2004a, p. 19) dos alunos, destacando-se o desenvolvimento das atitudes e das relações 
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interpessoais e afetivas. Está presente, também, a perspetiva ecológica que menciona a 
relevância dos contextos educativos, caraterizados pela singularidade e complexidade das 
interações, a diversidade de culturas e necessidades e uma intervenção pedagógica interativa, 
práxica e problemática (Alonso, 1996; 2001; 2002; 2004a; 2004b). Por último, a perspetiva 
sociocrítica que concebe o currículo como uma construção social e cultural (Alonso, 1996; 
2004a). 
Estas perspetivas, utilizadas de uma forma complementar, permitem trabalhar com um 
paradigma integrador do currículo que centraliza o aluno como construtor de aprendizagens, 
dando significado ao conhecimento e à experiência, com o auxílio das interações socializadoras, 
tendo o professor de assumir um papel de mediador e uma atitude de investigação-ação ao 
longo do seu percurso profissional, onde a pesquisa e a reflexão sejam elementos centrais da 
sua pedagogia (Alonso, 1996; 2000; 2001; 2002; 2004a).  
A construção do PCI, para além de se basear num conjunto de perspetivas, necessita de 
se questionar sobre algumas interrogações fundamentais que o currículo nacional propõe, de 
forma a adaptá-lo ao contexto: quem somos? (contexto, necessidades, princípios educativos); 
quais as nossas prioridades de ação? (núcleo globalizador, questões geradoras); o que 
pretendemos? (finalidades e objetivos); como e quando o vamos conseguir? (abordagem 
metodológica, calendarização do processo); como nos organizamos? (coordenação e organização 
da equipa); como saberemos o quê e como o estamos a conseguir? (investigação/avaliação); 
como saberemos o que conseguimos? (avaliação final); como e quando vamos partilhar e 
comunicar o nosso trabalho à comunidade educativa? (divulgação) (Alonso, 1994; 1996; 2001; 
2004a). 
Para construir o PCI é necessário, também, fundamentar e justificar as suas decisões 
através de fontes do currículo, sendo elas, a fonte sociológica (alunos como membros ativos e 
responsáveis na sociedade), a fonte psicológica (desenvolvimento e aprendizagem do aluno), a 
fonte epistemológica (conhecimentos científicos) e a fonte pedagógica (fundamentação teórica e 
experiência educativa) (Alonso, 1996). 
Neste processo é também essencial convocar um conjunto de critérios que orientam as 
decisões curriculares, nomeadamente a análise e a elaboração do currículo, sobre as várias 
componentes do currículo, desta forma é possível encontrar critérios como a adequação 
(necessidades individuais, culturais e sociais dos destinatários e contextos), relevância 
(significatividade das propostas), articulação vertical (continuidade curricular), horizontal 
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(interdisciplinaridade/globalização/transversalidade) e lateral (abertura), equilíbrio (organização 
harmoniosa), flexibilidade (currículo adequado e enriquecido), pluralismo (diferentes culturas e 
valores), sistematicidade (clareza e organização) e proporção (extensão e profundidade dos 
conteúdos) (Alonso, 1996; 2004a). 
O PCI assenta numa “abordagem globalizadora em que se organizam os conteúdos e as 
capacidades a desenvolver (objectivos) em sequências de aprendizagem interligadas – 
actividades integradoras” (Alonso, 1996, p. 31). Os conteúdos e as capacidades das diferentes 
áreas curriculares estão organizados de uma forma interligada, permitindo uma visão mais 
complexa e integrada da realidade onde os alunos estão inseridos. Neste sentido, o processo de 
ensino e aprendizagem deverá partir e ativar as representações, os conceitos e os 
procedimentos construídos pelos alunos nas suas experiências prévias, levando-os a refletir 
acerca destes e a construir novos significados através de atividades interessantes e 
enriquecedoras. Ou seja, atividades integradoras planificadas em torno de um núcleo 
globalizador que sistematiza as questões geradoras e que servem como meios desencadeadores 
de experiências de aprendizagem e de tarefas a realizar. Os alunos e os professores assumem 
um “papel de investigadores” (Alonso, 2001, p. 13), quando trabalham os conteúdos, para 
serem apreendidos com significado e sentido (Alonso, 1994; 1996; 1998; 2001; 2004a). 
Em síntese, o PCI possibilita ambientes de aprendizagem que favorecem a integração de 
saberes, o desenvolvimento da compreensão e do pensamento crítico, o aprender a ser, o 
aprender a colaborar, aprender a resolver problemas, o aprender a planificar, o aprender a 
avaliar e o exercício da cidadania (Alonso, 1996; 1998; 2004a; 2005). 
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Figura 2  - Modelo do Projeto Curicular Integrado, adaptado de Alonso, 1994 (in Alonso, 2001) e 1995 (in Alonso, 2004) 
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Capítulo III 
A Formação e o 
Desenvolvimento Profissional 
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Não é possível haver um ensino de qualidade, nem uma reforma educativa ou uma 
inovação pedagógica, caso não haja uma adequada formação de educadores/professores 
(Nóvoa, 1992). O educador/professor é imprescindível na construção e no desenvolvimento do 
currículo, pois é ele que toma as decisões de ordem metodológica e pedagógica (Flores & Flores, 
1998), na qual detém o papel de mediador/agente do desenvolvimento do currículo, 
nomeadamente, na (re)construção, adaptação e mediação, trabalhando e caminhando para a 
inovação. Desta forma, ao longo deste capítulo considera-se a relevância do processo de 
formação de educadores/professores e a necessidade de direcionar as suas preocupações para 
a formação de profissionais reflexivos, autónomos, críticos e capazes de construírem, 
reconstruirem e co construírem a sua profissionalidade (Nóvoa, 1992). 
 
4.1. Componentes de Formação Profissional  
 
A formação do docente é um apoio que acompanha um educador/professor ao longo do 
seu percurso profissional, na qual investe numa formação inicial, contínua e continuada, pessoal 
e profissional, desenvolvendo e colocando em prática capacidades, competências, aptidões. 
Durante a formação profissional é necessário atentar a um conjunto de componentes de que, 
através de uma adequada integração, são fulcrais para o desempenho docente (Decreto-Lei n.º 
43/2007, de 22 de fevereiro, artigo 14º): a formação educacional geral, em que é fundamental 
haver uma abrangência de conhecimentos, capacidades, competências, atitudes e valores nos 
diversos contextos educacionais, para permitir ao educador/professor intervir de forma 
apropriada de acordo com as políticas e metodologias de ensino adequadas a cada contexto; as 
didáticas específicas, que são uma componente importante, em que é necessário compilar todos 
os elementos da formação educacional geral no ensino das diversas áreas curriculares, 
nomeadamente no contexto de 1CEB; a iniciação à prática profissional, porque possibilita ao 
estudante futuro educador/professor experienciar a realidade educativa, através da observação e 
da prática pedagógica supervisionada, vivenciando e aplicando um conjunto de estratégias e 
metodologias diversificadas que contribuem para a sua evolução, ao nível da planificação, 
execução, avaliação e da aquisição de uma posição (auto)crítica e (auto)reflexiva; a formação 
cultural, social e ética integra-se como uma componente essencial, pois é substancial sensibilizar 
o educador/professor para todos os dilemas/problemas culturais, sociais e éticos que pode 
encontrar, nomeadamente, o abandono escolar, o insucesso escolar e o combate às 
34 
 
desigualdades; a formação em metodologias de investigação educacional, em que o estudante 
futuro educador/professor adquire um combinado de métodos que lhe permitem, no futuro, 
inovar, abraçar uma postura investigativa, através da compreensão, da análise e da reflexão do 
seu desempenho profissional; a formação na área da docência, em que todas as componentes 
mencionadas anteriormente, integradas, garantem uma formação equilibrada que responde às 
instâncias da profissão, permitindo que o estudante venha a ser um educador/professor de 
qualidade.  
 
4.2. Perfil Geral e Específico de Desempenho Profissional 
 
O Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infância e dos Professores dos 
Ensino Básico e Secundário (Decreto-Lei n.º240/2001, de 30 de agosto) é, igualmente, um 
documento importante, pois estabelece uma orientação para a organização dos projetos de 
formação profissional, que sustenta uma visão alargada da profissionalidade docente, que se 
organiza em 4 dimensões integradas e interrelacionadas, que se encontram mais direcionadas e 
especificadas no documento que aprova os Perfis Específicos de Desempenho Profissional do 
Educador de Infância e do Professor do 1.º Ciclo do Ensino Básico (Decreto-Lei n.º241/2001, de 
30 de agosto). Pode-se caraterizar as dimensões da seguinte forma: a dimensão profissional, 
social e ética, que salienta a vertente intelectual, cívica e deontológica das funções do 
profissional, que detém saberes específicos que possam dar resposta adequadas às 
caraterísticas da escola; a dimensão de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, que 
enaltece o conhecimento científico, técnico e atitudinal para uma gestão informada e participada 
do currículo, para organizar os ambientes de aprendizagem em ambientes de qualidade para as 
crianças; a dimensão de participação na escola e da relação com a comunidade, que apela à 
colaboração e à organização da função docente, participando, em parceria e interação com a 
comunidade educativa, na construção do projeto educativo e do projeto de escola; e a dimensão 
de desenvolvimento profissional ao longo da vida, que a partir de processos de investigação e 
reflexão individual e colaborativa, define o processo de formação pessoal e profissional. 
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4.3. Vertentes da Formação Profissional 
 
Para além de contar com as componentes e as dimensões, a formação profissional 
compreende um conjunto de vertentes que acompanham e integram o desenvolvimento 
profissional na prática pedagógica, que contribuem para a formação de “profesionales más 
capases, autónomos, críticos, o sea, competentes” (Tejada Fernández & Carvalho, 2013, p. 8). 
A prática constitui-se como o caminho para a entrada na vida profissional, em que cada 
estudante delineia o seu trajeto profissional, confrontando-se com o seus saberes, com as suas 
expectativas, com os seus valores e ética, construindo de, uma forma integrada e interligada, 
várias vertentes, como a aprendizagem, o conhecimento, a socialização e a identidade 
profissionais (Carvalho, Tejada Fernández, & Bueno , 2013).  
Relativamente à Aprendizagem Profissional, os estudantes futuros 
educadores/professores, quando integrados nos contextos de prática, têm oportunidade de 
desenvolver as suas competências – saber, saber ser, saber fazer e saber estar – mobilizando-as 
e experimentando-as nos cenários reais e concretos, onde são colocados em prática (contextos), 
os saberes, teóricos e práticos, adquiridos na universidade, investigando, fazendo e refletindo um 
constante percurso profissional de investigação-ação-reflexão-colaboração (Carvalho, Tejada 
Fernández, & Bueno , 2013). Os momentos de aprendizagem profissional ocorrem quando 
contactam e trabalham com as crianças, com os conteúdos, com as metodologias e com as 
propostas educativas. Ocorrem nas reuniões de tutoria, através da participação, da partilha e da 
reflexão sobre os processos práticos, ocorrem com a troca de informações e conversas 
realizadas com as educadoras/professoras cooperantes e ocorrem, também, através de outros 
elementos de aprendizagem, como a avaliação e a autoavaliação, onde (auto)refletem e 
(auto)criticam as suas práticas, as metodologias e estratégias adotas, as atividades realizadas e 
a participação das crianças  (Tejada Fernández & Carvalho, 2013).  Considera-se essencial 
proporcionar aprendizagens profissionais e significativas aos estudantes futuros 
educadores/professores tendo em vista o seu desenvolvimento integral enquanto profissionais, 
ou seja, “é uma função complexa, que requer a mobilização de conhecimentos, capacidades e 
atitudes a vários níveis, mas que exige, sobretudo, uma grande capacidade reflexiva, 
investigativa, criativa e participativa para se adaptar e intervir nos processos de mudança” 
(Alonso & Silva, 2005, p. 49).  
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 Quanto ao Conhecimento Profissional, este é considerado como o conjunto de 
conhecimentos, de saberes de diferentes áreas científicas, relacionados com a prática docente, 
com a ação educativa, com o desenvolvimento do ser humano e com a realidade cultural e 
social dos contextos (Tejada Fernández & Carvalho, 2013). O conhecimento profissional é, 
assim, encarado como o conjunto de “esquemas de pensamento e de ação de que dispõe um 
ator” (Shon, 2000; Perrenoud, 2000, citado por Valente & Viana, 2009, p. 2). Para que o 
conhecimento resulte em competências e aprendizagens, é necessário que os vários saberes do 
profissional sejam mobilizados através da ação, da perceção, da avaliação e da decisão, 
necessários na prática. A formação, desenvolvida na universidade, representa um conjunto de 
conhecimentos (concetuais, procedimentais e atitudinais) que os estudantes futuros 
educadores/professores acumulam ao longo da sua formação e que têm oportunidade aplicá-los 
em contextos de prática pedagógica e ao longo do seu percurso profissional (Carvalho, Tejada 
Fernández, & Bueno , 2013).  
 Uma outra vertente é a Socialização Profissional, que compreende o saber conviver, 
saber estar e as relações interpessoais no exercício da prática profissional e na valorização da 
diversidade de caraterísticas dos contextos (Tejada Fernández & Carvalho, 2013). A socialização 
profissional demonstra a enorme influência que a formação profissional tem no futuro 
educador/professor e o forte poder socializador do local de prática (Flores, 2010), como os 
contextos institucionais, profissionais e socioeconómicos onde o sujeito se integra (Mesquita-
Pires, 2007). São nos contextos de formação que os estudantes futuros educadores/professores 
têm oportunidade de desenvolver aprendizagens, a partir do contacto: com as crianças, que são 
a parte central dos contextos e dos processos de ensino e de aprendizagem; com a equipa 
pedagógica de cada contexto e os educadores/professores cooperantes; com os professores 
supervisores e restantes professores universitários; e, ainda, com os parceiros (estudantes) que 
os acompanham e colaboram nas práticas pedagógicas. Estas parcerias de socialização visam 
superar a tradicional divisão entre a prática e a teoria, com o fim de atribuir à teoria um sentido 
diferente e mais vasto quando aplicada na prática profissional (Gonçalves, s.d). A socialização 
marca-se, inevitavelmente, pelas tutorias que se baseiam nas relações interpessoais com os 
professores supervisores e com os educadores/professores cooperantes, enquanto tempos e 
espaços em ocorre um relato sobre as vivências, uma partilha de realidades, de ideias, de 
dificuldades, de caraterísticas e de potencialidades observadas e constatadas nos contextos e 
nas crianças (Carvalho, Tejada Fernández, & Bueno, 2013). Os supervisores universitários são 
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vistos como agentes responsáveis pela formação integral dos estudantes, através de uma 
proposta formativa fundamentada para o desenvolvimento das suas competências para a 
aprendizagem relacionada com o saber e o saber fazer, implicando, ainda, a aquisição e o 
desenvolvimento de um conjunto de aptidões sociais, atitudinais e de valores relacionado com o 
saber ser e o sabe estar (Cano González, 2009, citado por Tejada Fernández & Carvalho, 2013).  
Uma última vertente é a Identidade Profissional, que se entende pela construção do saber, 
saber ser, saber fazer e do saber estar através das situações e das circunstâncias da prática 
docente, assumindo a liderança, respeito, autonomia e ética como elementos principais da 
identidade (Tejada Fernández & Carvalho, 2013). É uma construção e reconstrução dinâmicas, 
interativas, contextualizadas e contínuas de uma identidade social e de uma identidade pessoal, 
a partir de significados, sentidos e intencionalidades próprios, de representações, memórias, 
vivências e caminhos sociais e pessoais. A identidade profissional constrói-se através de várias 
contribuições, como a relação com os professores supervisores e educadores/professores 
cooperantes, os companheiros da universidade, as crianças, a equipa pedagógica de cada 
contexto, os professores universitários, mas também através das configurações emergentes das 
histórias de vida de cada estudante, da família, da sua forma de “sentir” a prática pedagógica e 
experiências relacionadas com a formação profissional.  
 
4.4. A Prática Pedagógica 
 
O espaço da prática constitui-se como um primeiro contexto de construção da identidade 
profissional dos estudantes futuros educadores/professores, que permite desencadear 
processos de interpretação e reinterpretação das experiências vividas ou presenciadas, que, 
diretamente, influenciam cada profissional (as suas crenças, as suas perceções). Constitui o 
primeiro contacto com o saber “profissional específico que se desenvolve na confluência dos 
saberes teóricos e das competências técnicas e pedagógicas” (Mesquita-Pires, 2007, pp. 4-5). 
Os estudantes futuros educadores/professores na prática aprendem a fazer e fazendo, onde há 
um contacto com o trabalho laboral próprio do mundo real, é, por isso, um tempo de 
experimentação e vivência da realidade educativa em que há um desenvolvimento e aplicação de 
conhecimentos, de estratégias, de metodologias, de aptidões e atitudes pessoais e profissionais 
(Carvalho, Tejada Fernández, & Bueno , 2013).   
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Contudo, é essencial mencionar que esta prática não oferece uma total autonomia aos 
estudantes futuros educadores/professores (experiência própria), para além de estarem livres de 
pressão e riscos que podem ocorrer num efetivo e real quotidiano da sala de atividades/aulas 
(Shon, 1992, citado por Tejada Fernández & Carvalho, 2013). A prática dá aos estudantes uma 
visão do que é o processo educativo, onde podem e conseguem gerir um conjunto de situações 
que possam surgir, porém, não é um contexto completamente real, ou seja, desenvolvem a sua 
prática acompanhados por um conjunto de parceiros de trabalho, como uma 
educadora/professora cooperante que está presente todos os dias na sala, como uma colega de 
prática que colabora e partilha neste tempo e espaço de formação e uma professora 
supervisora.  
Quando um estudante inicia a sua prática pedagógica supervisionada transporta um 
conjunto de expectativas do que é ser educador/professor, do que pode ou poderia fazer na 
sala. No entanto, nesta prática sofre um conjunto de desilusões, nomeadamente, o choque com 
a realidade, o facto de todos os conhecimentos adquiridos na universidade não se encontrarem 
presentes na sala e a descontinuidade que existe entre ser aprendiz e ser educador/professor 
(Carvalho, Tejada Fernández, & Bueno , 2013). Apesar das expectativas e da insegurança que o 
estudante transporta, ocorre uma transcendência de si, procurando propostas originais e 
significativas, que envolvam criatividade e inovação no sentido de estimularem e criarem novas 
experiências de aprendizagem nas crianças/alunos. 
Apesar de ser uma experiência que não oferece uma formação completa, é uma fase 
fulcral para iniciar uma formação que acompanhará o estudante ao longo da sua carreira 
docente, deste modo, é fundamental que a formação dos educadores/professores se direcione 
para os capacitar a executarem uma gestão mais integrada, participada e flexível do currículo, 
para ultrapassar a “fragmentação, hierarquização e homogeneização” (Alonso & Silva, 2005, p. 
51) das práticas tradicionalistas que predominam ainda em muitos dos contextos educativos. 
Estas orientações exigem uma formação ligada aos contextos de estudo e de prática, criando 
relações de parceria entre as universidades e os contextos educativos, permitindo a partilha dos 
mesmos critérios para que ocorra uma coerência das intervenções nos processos de formação 
dos estudantes futuros educadores/professores, mas, que haja um processo interativo e 
colaborativo de estímulo à reflexão (Alonso, 1990, citado por Alonso & Silva, 2005).  
Evidencia-se então o papel fundamental da construção de dispositivos que articulam e dão 
sentido aos processos de formação dos educadores/professores e das suas experiências – 
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enfatizam-se metodologias de Trabalho de Projeto e de Projeto Curricular Integrado. A utilização 
destas ferramentas metodológicas e criativas permite uma integração do currículo, incluindo as 
crianças, a realidade e o conhecimento, investigando, colaborando e refletindo, construindo 
atividades integradores e aprendizagens significativas e funcionais (Ministério da Educação, 
1997; Alonso & Silva, 2005).  
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Capítulo IV 
Metodologia de Investigação-
Ação e Plano de Intervenção 
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A construção e o desenvolvimento deste projeto foram sustentados pela utilização da 
metodologia de investigação-ação, deste modo, torna-se essencial referir qual a sua importância 
e potencialidades. Aqui é apresentado, também, o foco central de investigação deste projeto, a 
questão central, os objetivos, que se pretendem atingir, e os instrumentos de recolha de dados e 
as estratégias gerais, utilizados ao longo deste processo, que, simultaneamente, dão corpo e 
relevância a todo este projeto de investigação e de intervenção. 
 
3.1. Abordagem Metodológica 
 
Segundo o ponto de vista metodológico, a construção e desenvolvimento deste projeto foi 
direcionado pela metodologia de investigação-ação (Cohen & Manion, 1989), possibilitando a 
realização de um processo reflexivo e analítico. 
A investigação-ação é um processo reflexivo que carateriza uma investigação numa 
determinada área problemática cuja prática se deseja aperfeiçoar ou aumentar a sua 
compreensão pessoal (James McKernan, 1998, citado por Máximo-Esteves, 2008). É uma 
metodologia que tem o duplo objetivo de ação, no sentido de obter mudanças numa 
comunidade, e investigação, no sentido de aumentar a compreensão por parte do investigador e 
da própria comunidade.  
A investigação-ação é, para Cohen e Manion (1989, citado por Bell, 2002), um 
procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema concreto localizado numa 
situação imediata. Isto significa que o processo é constantemente controlado passo a passo (isto é, 
numa situação ideal), durante períodos de tempo variáveis, através de diversos mecanismos 
(questionários, diários, entrevistas e estudos de casos, por exemplo), de modo que os resultados 
subsequentes possam ser traduzidos em modificações, ajustamentos, mudanças de direcção, 
redefinições, de acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras ao próprio 
processo em curso (pp. 20-21). 
Este processo possibilita o desenvolvimento de competências profissionais do professor-
investigador, para que possa compreender melhor o seu local de trabalho (Máximo-Esteves, 
2008), e tomar consciência da necessidade de promover outros modos de ensinar, tornando-se 
profissionais reflexivos e críticos. Ser um profissional reflexivo é fundamentar as práticas nas 
teorias e nos valores, antes, durante, e depois das práticas, é interrogar o que já está feito e é 
avaliar o processo e o produto, de forma a promover aprendizagens mais significativas às 
crianças e um melhor desenvolvimento (Oliveira-Formosinho, 2007, citado por Máximo-Esteves, 
2008). 
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A investigação-ação é uma metodologia colaborativa, que se desenvolve num ciclo em 
espiral de planificação, ação, observação e reflexão, desenvolvidas de uma forma contínua, 
dinâmica e articulada, em que as atividades “têm em comum a identificação de estratégias de 
acção planeada, as quais são implementadas e depois sistematicamente submetidas à 
observação, à reflexão e à mudança” (Grundy & Kemmis, 1988, citado por Máximo-Esteves, 
2008, p. 21), processo este que conta com a participação dos diferentes agentes ativos em 
todas as atividades.  
A organização, realização e análise deste projeto de investigação e das atividades 
pretenderam ser refletidas e reconsideradas, de uma forma continuada e articulada, com o 
objetivo de melhorar as práticas pedagógicas, centralizando o desenvolvimento e as 
aprendizagens das crianças, mas, também, o desenvolvimento e a formação do profissional. A 
utilização desta metodologia permitiu percecionar as vantagens e as desvantagens da utilização 
das metodologias pedagógicas e curriculares, possibilitando o entendimento e a investigação, 
ciclica e continuadamente, refletindo sobre os procedimentos utilizados e os efeitos que 
provocaram, bem como um melhor e adaptado desenvolvimento curricular.  
 
3.2. Foco de Investigação e Objetivos 
 
O foco do projeto de investigação prende-se no desenvolvimento e construção de um 
Trabalho de Projeto, no contexto de EPE, e de um Projeto Curricular Integrado, no contexto de 
1CEB.  
Foi desenvolvido, durante um conjunto de semanas, um processo constituído pela 
observação participante, continuada e reflexiva e pelo levantamento das necessidades das 
crianças e diálogos (formais e informais) constantes com a Educadora e Professora Cooperantes. 
Desta forma, foi possível observar que, quanto ao contexto de EPE a elaboração de trabalhos de 
projeto era constante, sendo uma forma de cativar e motivar as crianças para o desenvolvimento 
das aprendizagens de uma forma ativa, dinâmica, articulada e integrada, incluindo e tendo 
sempre em conta os interesses e as necessidades do grupo e de cada uma das crianças. Quanto 
ao contexto de 1CEB, foi possível observar que não era habitual o desenvolvimento de projetos, 
muito embora as crianças demonstrassem muito interesse por atividades inovadoras e diferentes 
das que, normalmente, eram realizadas na sala de aula, sendo que estas eram focadas no uso 
do manual, o que provocava, não raras vezes, algum desinteresse em resolvê-las, pois 
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abordavam conteúdos e atividades repetidos e repetitivos, não indo de encontro às caraterísticas, 
necessidades e potencialidades dos alunos.  
Por conseguinte, e face a estas constatações iniciais, surgiu o interesse de dar resposta à 
questão central de todo o processo de investigação, “Qual o contributo da Metodologia do 
Trabalho de Projeto e Projeto Curricular Integrado para o processo de construção de 
conhecimentos das crianças e para a formação profissional do educador/professor/estagiário?”.  
Desta forma, e por estas razões, foi pretendido construir, com os dois grupos de crianças, 
projetos, segundo as metodologias em causa, que diversificassem as práticas e 
proporcionassem, às crianças, aprendizagens significativas e enriquecedoras, envolvendo-se 
ativamente nos processos de planificação, execução e avaliação de todas as atividades, para que 
desenvolvam a sua autonomia e responsabilidade (Alonso, 1996; 2001; 2004a; Castro & 
Ricardo, 1994; Roldão, 1999). Para além da construção dos projetos e da reflexão sobre as 
aprendizagens construídas pelas crianças, foi pretendido, também, refletir sobre a formação 
profissional e a importância que estas metodologias e estas experiências contribuem para o 
desenvolvimento de competências e capacidades, refletindo sobre as práticas com a vista à 
melhoria. Foi pretendido, acima de tudo, criar um ambiente onde a criança e o profissional da 
educação sonham, aprendem e são agentes ativos nos seus processos de desenvolvimento e de 
aprendizagem. 
Para a realização deste projeto de intervenção também foi essencial estabelecer alguns 
objetivos, que se pretenderam atingir com todo este processo. Para uma melhor e mais clara 
sistematização os objetivos foram organizados em dois âmbitos:  
 Aprendizagens das crianças 
o Proporcionar a participação ativa das crianças; 
o Ter em conta as necessidades e interesses das crianças; 
o Promover a aprendizagem (construção, desenvolvimento e avaliação) e desenvolvimento de 
competências (concetuais, procedimentais e atitudinais) das crianças através da 
Metodologia de Trabalho de Projeto e do Projeto Curricular Integrado; 
o Permitir às crianças sonhar, aprender e ser ao longo dos projetos; 
o Promover a construção do conhecimento, considerando o desenvolvimento da ecologia 
humana (caraterísticas, necessidades e potencialidades). 
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 Aprendizagem e formação profissional 
o Averiguar como foi percorrido o trajeto de aprendizagem profissional (aprender, conhecer e 
desenvolver competências profissionais) através do contributo da Metodologia de Trabalho 
de Projeto e do Projeto Curricular Integrado; 
o Ser um futuro profissional da educação que sonha, que aprende e que é ao longo dos 
projetos; 
o Analisar a emergência do conhecimento e identidade profissional; 
o Refletir sobre o papel do professor como mediador da aprendizagem e desenvolvimento 
das crianças. 
 
3.3. Instrumentos de Recolha de Dados 
 
O desenvolvimento deste projeto de intervenção foi suportado e justificado com dados 
provenientes do contexto como a observação participante (criança e o grupo) para conhecer as 
suas capacidades, interesses e dificuldades, antes e durante todo o processo pedagógico e 
educativo. A observação participante tornou-se uma estratégia privilegiada para recolher e 
analisar os dados, que permitiu ganhar uma perspetiva ativa e real da situação, pois o 
investigado é o instrumento primário de observação, que compreende o mundo social do 
contexto, ou seja, o que meio que o rodeia (Estrela, 1994). 
De forma a recolher informações diárias para conhecer/acompanhar melhor o progresso 
de cada criança foi necessário recorrer às notas de campo, que constituiu um guião cronológico 
de todo o trabalho realizado, permitindo a visualização da evolução ocorrida (Alonso & Roldão, 
2005). Foram também utilizados registos dos incidentes críticos, registo fotográfico, recolha de 
produções das crianças e análise documental (Projeto Educativo e Projeto de Trabalho de 
Turma). Os diálogos com a educadora e professora cooperantes foram um fio condutor para 
absorver algumas informações e opiniões sobre o grupo e sobre a minha ação pedagógica e 
curricular, marcando-se por ser um elemento essencial no apoio, mais diretivo, para a 
planificação, para o desenvolvimento e para a avaliação de todo o processo pedagógico (Alonso 
& Silva, 2005). As reuniões tutoriais com a professora supervisora tiveram um peso relevante 
pois auxiliaram na reflexão constante sobre o projeto, sobre as suas potencialidades e 
fragilidades, e sobre o meu desempenho com fim de melhorar as minhas práticas e estratégias 
educativas e pedagógicas, tornando-me cada vez mais reflexiva e investigativa durante todo o 
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processo, contribuindo para um perfil profissional de sucesso (Alonso & Silva, 2005). Este 
processo de socialização, ao nível das educadora/professora de escola e a professora 
supervisora, permitiu adquirir mais agilidade, projetar e vivenciar ações orientadas (Candeias & 
Maia, 2005). A socialização, baseada na supervisão, tem um papel relevante no 
desenvolvimento profissional, pois cria um ambiente formativo estimulador, apoiar e regular o 
desenvolvimento profissional, apoiar a reflexão acerca da prática (Alarcão & Roldão, 2008). 
É importante referir que elaboração das reflexões semanais tiveram, igualmente, um papel 
muito importante e central ao longo do trajeto educativo para o meu desenvolvimento e 
formação profissional, onde analisei, investiguei, refleti, avaliei e reestruturei a prática 
profissional e as aprendizagens das crianças, conduzindo para a construção de um perfil 
profissional reflexivo e para a construção de aprendizagens significativas e funcionais para as 
crianças (Alonso & Roldão, 2005). 
 
3.4. Estratégias de Intervenção 
 
Nos dois projetos iniciou-se um trabalho de observação para conhecer e analisar as 
estratégias metodológicas a utilizar nos contextos, bem como os interesses e necessidades das 
crianças, de forma a fundamentar a planificação e construção das várias atividades e 
experiências de aprendizagem. Depois procedeu-se à intervenção, sustentada numa constante 
reflexão, de forma a trabalhar e a construir um currículo integrado e de caráter inovador. Para 
terminar foi realizada uma análise e uma avaliação de todo o processo, como os trabalhos e as 
intervenções das crianças, e do produto, bem como das estratégias e metodologias utilizadas no 
desenvolvimento das aprendizagens das crianças e no meu crescimento e formação enquanto 
educador/professor, no sentido de perceber se os objetivos estipulados foram atingidos e melhor 
mediar o processo de ensino e aprendizagem. Ao longo do processo educativo foi essencial 
planificar, executar, refletir e avaliar todas as atividades com as crianças e realizar uma reflexão 
contínua (reflexões semanais) sobre as aprendizagens das crianças e sobre as minhas 
aprendizagens. Através de um percurso reflexivo e investigativo, tornou-se exequível oferecer e 
possibilitar às crianças momentos de aprendizagem únicos e diversificados, que contribuíram 
para o seu crescimento e desenvolvimento integrado e harmonioso, mas o mais importante foi 
criar espaços e tempos para adquirir competências e construir aprendizagens ao longo de todo o 
processo. 
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Capítulo V 
Intervenção – Construção e 
Desenvolvimento dos Projetos 
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Neste capítulo serão apresentados os dois momentos de prática, realizados nos contextos 
de EPE e 1CEB, onde em prática é colocada a teoria referenciada, desenvolvendo-se ambas em 
articulação. Os dois momentos basearam-se na realização de projetos, tendo por base a 
Metodologia de Trabalho de Projeto (EPE) e o Projeto Curricular Integrado (1CEB), sustentados 
por objetivos e princípios. Aqui é explicada a forma como ambos os projetos surgiram, bem 
como as várias partes e etapas que os sustentaram e pela qual se construíram e desenvolveram. 
É, ainda, realizada uma reflexão final para cada projeto, mencionando de que forma as 
crianças/alunos e o profissional de educação sonharam, aprenderam e foram durante os 
projetos. 
 
4.1. Pré-Escolar – 1.º Momento de Prática Supervisionada8 
 
O primeiro momento de intervenção teve lugar num Jardim-de-infância da cidade de 
Braga, sendo que o grupo era constituído por vinte e uma crianças com idades compreendidas 
entre os três e os seis anos.   
A Metodologia de Trabalho de Projeto marcava as dinâmicas educativas da educadora da 
sala e, consequentemente, o grupo detinha alguma experiência na realização de projetos deste 
âmbito. Todo o projeto, “A Viagem à Lua”, contou e baseou-se num processo colaborativo e 
cooperativo, de interação e partilha, centrado nos interesses das crianças, nas potencialidades 
do tema e nas avaliações das atividades e processos, com a participação de toda a equipa 
educativa. 
Para o conhecimento do projeto desenvolvido serão apresentadas e desenvolvidas neste 
documento todas as questões exploradas ao longo da intervenção para que haja uma melhor 
perceção do processo desenvolvido, porque: primeiro, são questões que estão inteiramente 
ligadas umas com as outras; segundo, algumas questões foram exploradas do início até ao fim 
do projeto; terceiro, houve questões que foram surgindo ao longo do projeto; e, por último, 
algumas atividades desenvolvidas davam resposta a várias questões em simultâneo.  
 
 
 
 
                                                          
8
 Informação retirada e alterada do Portefólio da Prática de Ensino Supervisionada I de Sara Ribeiro, 2013. 
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4.1.1. Como surgiu? 
 
Quando iniciei a prática nesta sala estava a ser desenvolvido um projeto de sala intitulado 
“O Sistema Solar” e, na sua fase terminal, durante um momento de diálogo, uma criança (C) 
colocou a questão, “Oh Professora como é a viagem à lua?” (C4). Neste momento foi visível um 
grande interesse por parte das crianças em dar uma resposta à questão:  
“É com um foguetão” (C10);  
“E como é um foguetão?” (C20);  
“Será que podemos fazer um?” (C16). 
Observando que este era um assunto que suscitava interesse e curiosidade nas crianças, 
deu-se oportunidade para que as crianças expusessem as suas ideias sobre esta temática. Foi 
um momento bastante significativo pois as mesmas envolveram-se de uma forma ativa, 
explicitando os seus conhecimentos sobre este assunto. As crianças, na sua generalidade, 
estavam muito recetivas perante esta temática, mostrando-se curiosas e interessadas em 
conhecer e recolher informação sobre a vigem à lua, contribuindo para a realização de pesquisas 
e construção de conhecimentos. Devido a esta intervenção, nasce o projeto “A Viagem à Lua”, 
tendo como área de conteúdo central/globalizador o Conhecimento do Mundo (Meio Físico). A 
este respeito, as OCEPE referem que “a curiosidade natural das crianças e o seu desejo de 
saber é a manifestação da busca de compreender e dar sentido ao mundo que é própria do ser 
humano e que origina as formas mais elaboradas do pensamento” (Ministério da Educação, 
1997, p. 79), ou seja, esta área de conteúdo dá resposta, à curiosidade e ao desejo de saber e 
compreender o mundo que rodeia a vida da criança.  
Para mim, pessoal e profissionalmente, este momento de diálogo foi muito importante, 
em que numa postura de ouvinte e mediador, orientei as várias intervenções para que as 
crianças não falassem ao mesmo tempo, ouvissem os colegas e respeitassem a sua vez. Foi 
estimulante ter oportunidade de observar e vivenciar o começo de um projeto, interligado e a 
partir de outro, sustentado nos interesses das crianças, sem influenciar as suas posturas e 
conceções. Este momento mostra e fundamenta a importância do papel do educador quando 
adota uma posição mais aberta atendendo às competências e capacidades da criança, dos seus 
interesses e motivações, na procura de um assunto que vá de encontro às suas necessidades e 
questões. 
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4.1.2. Objetivos do Projeto 
 
Para este projeto de intervenção foi importante estipular objetivos que permitissem uma 
integração do saber, desenvolvendo-se uma abordagem das diferentes áreas de conteúdo. Desta 
forma, os objetivos delineados para este projeto foram: adquirir conhecimentos acerca da 
temática; desenvolver e usufruir de atividades diversificadas; construir e desenvolver um projeto 
progressivo e aberto, através do desenvolvimento de aprendizagens integradas e holísticas ao 
nível das diferentes áreas de conteúdo; tomar consciência de si próprio e das outras crianças; 
adotar uma postura de seres ativos, críticos e autónomos; desenvolver uma relação viva e 
dinâmica com todos os intervenientes do projeto; aplicar a capacidade de comunicação e do 
sentido crítico; resolver problemas autonomamente; saber trabalhar em grupo; saber ouvir e 
respeitar o outro. 
 
4.1.3. Início do Projeto - “O que sabemos? O que queremos saber? Como vamos saber?” 
 
Como já foi referido anteriormente, de forma a percecionar quais os conhecimentos que 
as crianças possuíam acerca deste assunto, foi possibilitado ao grupo um momento para 
enunciarem os seus conhecimentos acerca da viagem à lua, na qual foram obtidas algumas 
respostas como:  
“Um homem andou na lua” (C1);  
“Usam umas coisas nas costas para respirar” (C2); 
“Na lua flutua-se” (C4);  
“As pessoas vão à lua com um foguetão” (C9);  
“Eles precisam de ar, porque lá não há” (C11);  
“E um capacete também” (C14); 
“Para se ir à lua são preciso fatos estranhos” (C20).  
Após este momento de levantamento de conhecimentos prévios, as crianças colocaram 
algumas questões que gostavam de dar resposta e explorar durante o projeto e enunciaram 
possíveis atividades que podiam ser realizadas. É importante relembrar que houve questões que 
foram estipuladas neste momento, contudo, algumas surgiram ao longo do projeto:  
“Como foi a 1.ª Viagem em que o homem pisou a lua?”;  
“Vamos construir a nossa história sobre a viagem à lua?”;  
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“Vamos conhecer outra história sobre a viagem à lua?”;  
“Quem faz parte da viagem?”;  
“Como é a viagem à lua?”. 
Foi um momento de reflexão e de partilha de interesses, em que todas as crianças 
tiveram oportunidade de intervir e colocar questões e hipóteses, estando muito motivadas e 
interessadas. Foi um momento essencial para o desenvolvimento do projeto, visto que se 
marcou como um ponto de partida, permitindo que no final fosse possível realizar uma relação 
com os resultados obtidos no final do projeto. Foi igualmente um momento de aprendizagem e 
conhecimento profissional, tomando contacto direto com a gestão da sala, do grupo e dos 
interesses. 
 
4.1.4. Desenvolvimento do Projeto – “O que e como fizemos?” 
 
Durante o desenvolvimento do projeto procurou-se proporcionar às crianças a vivência de 
situações estimulantes, que mobilizassem as suas capacidades para a construção de 
aprendizagens funcionais, ativas e significativas, tendo em conta os interesses, necessidades e 
caraterísticas das crianças (Katz & Chard, 2009). Para este processo foi essencial utilizar 
recursos, procedimentos e estratégias variados que permitissem a abordagem de uma variedade 
de conteúdos articulados e integrados.  
 
4.1.4.1. “Como foi a 1.ª Viagem em que o homem pisou a lua?” 
 
O desenvolvimento do projeto iniciou-se com a exploração da 1.ª questão estipulada pelas 
crianças – “Como foi a 1.ª Viagem em que o homem pisou a lua?”. Apesar dos interesses e dos 
conhecimentos enunciados, foi notável nas crianças alguma insegurança face às respostas que 
esta questão exigia, desta forma, propuseram a realização de pesquisas (em casa e na sala), 
com um posterior tratamento de informação com vista a dar resposta através do suporte e ajuda 
de livros, internet e conversas (Figuras 3, 4 e 5). 
 
 
 
 
55 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Estas estratégias mostraram-se relevantes, pois proporcionaram o envolvimento dos pais 
neste processo de pesquisa, tendo-se demonstrado muito interessados e disponíveis através da 
sua colaboração no projeto. Tal como Katz e Chard (2009) referem “os pais podem ser muito 
úteis ao fornecer informações, fotografias, livros e objectos para ajudar toda a classe na sua 
busca de conhecimentos sobre o tema” (p. 158).  
Os momentos de pesquisa e debate na sala foram também recheados de grande 
motivação, na medida em que se fomentou a cooperação e colaboração entre as crianças, não 
esquecendo cumprimento de regras na sala. Houve a preocupação de sensibilizar as crianças 
para a partilha de informação, onde conversam umas com as outras, aprendem a dialogar, a 
fazer perguntas, a comentar as ideias e a pedir esclarecimentos ou informações adicionais a 
outras crianças. Enfatizou-se assim que “aprender em companhia da natureza, dos livros e das 
pessoas é negar a educação transmissiva e experimentar a educação experiencial participativa” 
(Formosinho & Costa, 2011, p. 92).  
De forma a diversificar os materiais, houve a oportunidade de consolidar toda a 
informação recolhida com a visualização de um vídeo sobre a viagem à lua (Figuras 6 e 7).  
 
 
 
 
 
 
 
Figuras 3 e 4: Pesquisas realizadas Figura 5: Livro utilizado para as pesquisas 
Figuras 6 e 7: Visualização do Vídeo 
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Como forma de sistematização de conhecimentos, as crianças elaboraram um desenho 
sobre como gostavam que fosse a sua viagem à lua, aplicando os conhecimentos adquiridos e 
as aprendizagens desenvolvidas. Segundo Katz e Chard (2009),  
o desenho ajuda as crianças a recordar os pormenores das experiências relevantes para o tema. 
Permite-lhes rever e expressar as memórias relevantes e dá-lhes o enfoque necessário para a 
discussão com outras crianças sobre as experiências, comuns ou diferentes, que tenham tido (p. 
196).  
Foi essencial proporcionar às crianças uma linguagem “ideal”, e de que tanto gostam, 
para representarem as suas ideias e desenvolver os seus sentimentos de confiança e de 
autoestima, uma vez que reforçou as suas convicções e as incentivou a persistir na prossecução 
das suas ideias.  
Salientando a importância das aprendizagens desenvolvidas e a sua funcionalidade e 
significatividade, através da exploração desta questão foram desenvolvidas aprendizagens, como, 
em termos de conceitos, o conhecimento do 1.º homem a pisar a lua, Neil Armstrong, o nome 
da missão, Apolo 11, o nome do foguetão, Saturno V, as várias etapas de descolagem e de 
aterragem, a gravidade, os fatos, a velocidade, a contagem crescente e decrescente e as partes 
constituintes do foguetão. No que conta a procedimentos, desenvolveram a pesquisa, o 
tratamento de informação, a partilha, a visualização, o diálogo, o desenho. Quanto às atitudes, 
desenvolveram a cooperação, a partilha, o envolvimento parental e o respeito pelo outro e pelas 
suas ideias. 
 
4.1.4.2. “Vamos construir a nossa história sobre a viagem à lua?” 
  
Durante o registo de aprendizagens da questão anterior, uma criança questionou se existia 
alguma história sobre a viagem à lua, pois se não existisse recorreriam à construção de uma 
história, abordando e questionando, posteriormente, os seus colegas sobre a sua ideia: “Vamos 
construir a nossa história sobre a viagem à lua?” (C13). Face a esta intervenção, a reação, por 
parte das outras crianças, foi bastante positiva, reconhecendo que era uma ótima proposta de 
trabalho, acrescentando que se se iria construir uma história poderiam também construir o livro. 
Este momento foi de louvar pelo facto deste tipo de situações proporcionar às crianças a 
referência de possíveis atividades mais arriscadas em relação a outras, evidenciando o papel que 
as crianças possuem num processo como este.  
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A partir da situação anterior, em debate com as crianças (Figuras 8 e 9) foram recolhidas 
algumas ideias e opiniões, utilizando, como base para a construção da história, os vários 
desenhos realizados anteriormente. Após esta recolha, as crianças, com a minha mediação e 
postura enquanto escriturária, planificaram esta tarefa, isto é, criaram as personagens, os 
espaços e um possível trajeto da história, num processo de gradual complexidade e colaboração 
entre pares.  
 
Durante este processo foi essencial dar a conhecer as várias etapas de construção de um 
texto: planificação, textualização e revisão, sendo partilhado o significado de cada etapa.  
Segundo Barbeiro e Pereira (2007, pp. 18-19), 
 planificação “é mobilizada para estabelecer objectivos e antecipar efeitos, para activar e 
seleccionar conteúdos, para organizar informação em ligação à estrutura do texto, para 
programar a própria realização da tarefa.”;  
 textualização corresponde “ao aparecimento das expressões linguísticas que, organizadas 
em frases, parágrafos e eventualmente secções, hão-de formar o texto.”;  
 revisão “processa-se através da leitura, avaliação e eventual correcção ou reformulação do 
que foi escrito”. 
Após a construção da história (Anexo 1), as crianças atribuíram um título à mesma, 
“Parada de Tibães viaja até à Lua Flá”, e sugeriram a elaboração das ilustrações. Para a 
construção destas, o texto foi dividido em várias partes associando uma ilustração (Figuras 10 e 
11) a cada parte do texto. Para além da construção das ilustrações deram, ainda, a ideia de as 
recortar em figuras geométricas. 
 
 
Figuras 8 e 9: Planificação da história 
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Com as ilustrações prontas, as crianças decidiram editar o texto no computador, mas aqui 
tiveram de recorrer à minha ajuda. É de referir que, mais uma vez, as crianças tiveram a 
capacidade de aplicar as suas aprendizagens, recortando, novamente, as várias partes do texto 
em figuras geométricas (Figuras 12 e 13). 
. 
Para finalizar, as crianças terminaram livro com a construção da capa e da contracapa, 
utilizando, novamente, as figuras geométricas e as noções de medida (Figuras 14, 15 e 16).  
 
Foi significante observar as crianças a expandirem e a desenvolveram noções de produção 
de escrita, tendo em conta os vários elementos que a compõem, o conhecimento e as 
aprendizagens acerca dos vários elementos do livro, abordando, em simultâneo, as figuras 
geométricas e as noções de medida, de uma forma lúdica, partindo do que elas sabem e dos 
elementos que as rodeiam para desenvolverem aprendizagens funcionais e significativas. Desta 
forma, é possível referir que as aprendizagens foram bastantes, centrando-se, em termos de 
conceitos, nos vários elementos que compõe um livro, como a capa, a contracapa, o título, o 
Figuras 10 e 11: Ilustrações 
Figuras 12 e 13: Colagem das Ilustrações 
Figuras 14, 15, 16: Construção da Capa e da Contracapa 
59 
 
texto, as ilustrações, o editor, o autor, o ano, as várias fases de construção de um texto, a 
planificação, textualização e revisão, a síntese, os vários conceitos ligados à viagem à lua, aqui 
foram explorados de uma forma mais profunda, na qual ficaram presentes ao longo da história, 
as figuras geométricas (face, aresta e vértice), as noções de medida (cm), divisão e formação de 
conjuntos. Quanto a procedimentos, estão presentes a construção do livro, seguindo a execução 
das várias partes que o constituem, a edição do texto no computador, a medição, a divisão, a 
formação de conjuntos, a execução das várias partes da construção do texto, e, ainda, a 
sintetização de informação. E no que se refere a atitudes pode-se referir a partilha, a 
cooperação, a entreajuda, o respeito pelas ideias do outro, a criatividade e o sentido estético.  
Todo este processo mostra a constante presença da integração curricular e a articulação 
entre os diferentes conteúdos (concetuais, procedimentais e atitudinais).  
 
4.1.4.3. “Vamos conhecer outra história sobre uma viagem à lua?” 
 
Esta 3.ª questão surgiu devido a uma proposta de uma visita ao Planetário, em que neste 
local seria visualizado um vídeo à escolha do grupo, consoante os vídeos que estavam 
disponíveis. Assim, foi escolhido, juntamente com as crianças, o vídeo que estava mais ligado ao 
projeto, sendo esse “O Vítor vai à Lua”. Deste momento de debate surgiu uma questão colocada 
por uma criança,  
“Vamos conhecer outra história sobre uma viagem à lua?” (C21),  
que tornou este momento bastante significativo para mim, pois foi motivador ver como as 
crianças se envolveram e se interessaram por algo de que gostam, permitindo articular e 
integrar todas as atividades e experiências de aprendizagem a realizar. 
 Assim, a proposta da realização da visita ao Planetário, bem como o desenvolvimento da 
questão, foram tidas em conta e realizadas, na qual a visita teve como principal objetivo 
proporcionar uma aprendizagem significativa na área do conhecimento de mundo, através do 
lúdico e saindo da área de conforto das crianças. As visitas são momentos compartilhados que 
proporcionam uma base de experiências em que as crianças podem construir novas 
aprendizagens e novos conhecimentos (Castro & Ricardo, 1994; Oliveira-Formosinho & Gâmboa, 
2011). Nesta visita as crianças visualizaram o vídeo e foram acompanhadas por um astrónomo, 
o que permitiu às crianças colocar várias questões acerca deste tema. Como forma de registo e 
comparação com a nossa história, as crianças deram a sugestão de construir uma maquete 
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sobre o Planetário. Para tal, inicialmente, planificaram a atividade (Figuras 17), em que fizeram 
um levantamento de todos os materiais que iriam necessitar e os elementos que a maquete iria 
conter, distribuindo as várias tarefas por cada pequeno grupo. Após a planificação, iniciaram a 
construção da maquete, obtendo como resultado um mini Planetário, realizado numa caixa de 
sapatos (Figuras 18, 19, 20 e 21).  
Este momento foi especialmente positivo e enriquecedor para mim e para as crianças 
quanto às aprendizagens realizadas, pois estes momentos de debate e de abertura ao 
conhecimento/visão de mundo, quando proporcionados às crianças, permitem-lhes representar 
e colmatar as várias aprendizagens que foram desenvolvidas no exterior da sala, o que lhes 
permite uma maior e profunda reflexão acerca do que observaram e do que aprenderam (Katz & 
Chard, 2009).  
  
 
 
 
 
 
É, ainda, importante referir que foram realizadas várias aprendizagens, como, por 
exemplo, no que conta a conceitos, astronauta, alimentação, a forma de vivência num foguetão, 
o espaço, a gravidade, prisma quadrangular. Quanto aos procedimentos, a visita de estudo, a 
construção de maquetes, as várias fases de construção, como a planificação, execução e 
avaliação. Por último, quanto às atitudes, o respeito pelas regras e pelos outros fora e dentro da 
sala, a cooperação fora e dentro da sala, a partilha de ideias e o respeito pelas ideias dos outros, 
a criatividade e o sentido estético. 
 
 
Figuras 18, 19, 20 e 21: Construção do Planetário 
Figura 17: Planificação do Planetário 
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4.1.4.4. “Quem faz parte da viagem à lua?”  
 
A questão “Quem faz parte da Viagem à Lua” foi desenvolvida a par das várias questões 
referidas anteriormente, devido ao interesse que as crianças revelaram acerca dos vários 
elementos que constituem a viagem à lua. Desta forma, à medida que as atividades iam sendo 
desenvolvidas, houve o cuidado de construir aprendizagens para dar resposta a esta questão, 
mas, também, desenvolver algumas propostas de experiências de aprendizagem mais 
direcionadas para a mesma. Aqui surge a importância de articular e integrar todas as atividades 
e questões desenvolvidas, facultando à criança uma aprendizagem mais integrada, global e 
coerente.  
A pesquisa teve um papel muito importante pois foi realizada, de uma forma constante e 
autónoma, por parte das crianças cada vez que surgissem dúvidas ou curiosidades, facto que foi 
propiciando o prazer da pesquisa e da responsabilidade de procura, centralizando, edificando e 
desenvolvendo a autonomia nas crianças (Gâmboa, 2011).  
Foi, ainda, proporcionado o conhecimento de uma nova música, “O menino que queria ir 
à lua”, bem como a sua letra. Esta atividade foi desenvolvida em grande grupo e consistiu na 
aprendizagem de uma nova música acerca de um menino que queria morar na lua. Inicialmente, 
as crianças exploraram a letra e inventaram uma pequena coreografia (Figuras 22 e 23). 
Posteriormente, as crianças cantaram a música segundo vários ritmos, isto é, aumentando ou 
diminuído a velocidade da música. A música é um importante aspeto presente na infância, pelo 
facto de permitirmos à criança “fazerem” música, viverem e moverem-se ao seu som. Hohmann 
e Wiekart (2011) referem que “tal como a literacia emerge num meio em que há riqueza de 
linguagem, a musicalidade surge num meio rico em música” (p.658), onde os propósitos são o 
desenvolvimento musical das crianças, a sua capacidade de comunicarem através dela e o 
alargamento da sua cultura musical (Ministério da Educação, 1997), tornando-os membros da 
comunidade que valorizam e apreciam a música. 
 
Figuras 22 e 23: Dança da Música 
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Uma outra atividade que foi desenvolvida foi a construção do foguetão, que se mostrou 
como atividade de grande interesse das crianças desde o início do projeto. Esta atividade iniciou-
se com a planificação onde as crianças recorreram à pesquisa para recolher informação acerca 
do foguetão, e, posteriormente, desenharam-no em papel, tendo em conta os elementos que iria 
conter, as fases de construção e os materiais que iriam utilizar. Ao longo desta fase incidiu-se, 
novamente, nas figuras geométricas, passando desta dimensão bidimensional para a 
tridimensional, os sólidos geométricos, abordando-os com o intuito curricular de explorar os 
vários sólidos e formas que constituem o foguetão. Para esta exploração partiu-se de sólidos que 
estavam presentes na sala, como os armários, recipientes com tintas, entre outros, para que as 
crianças pudessem observá-los e manipulá-los, para identificar as diferenças e semelhanças. É 
essencial recorrer a objetos que estejam presentes na sala, pois “(…) as crianças constroem 
activamente entendimentos matemáticos ao interagirem com o ambiente físico e social que as 
rodeiam e a reflectirem sobre essas experiências” (Kamii, 1985; Wood, Cobb & Yackel, 1990, 
citado por Spodeck, 2010, p. 336). A partir da planificação escolheram as várias formas que o 
foguetão iria conter, como o prisma hexagonal, a pirâmide hexagonal, bem como pequenos 
triângulos que iriam servir de asas e bases. 
A fase de construção seguiu-se por várias etapas, como a dobragem do cartão, dando a 
este a forma estipulada, o recorte de janelas e de portas, a pintura do foguetão, o fecho do 
foguetão, a colagem da pirâmide hexagonal no topo do foguetão e a colagem das asas e das 
bases (Figuras 24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30).  
 
   
 
 
 
 Figuras 24, 25, 26, 27 e 28: Construção do Foguetão 
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Esta fase deteve um grau elevado de importância bem como de funcionalidade para mim 
e para as crianças pois  
valorizar o processo de exploração e descoberta de diferentes possibilidades e materiais supõe que o 
educador estimule construtivamente o desejo de aperfeiçoar e fazer melhor. Apoiar o processo inclui 
também uma exigência em termos de produto que deverá corresponder às capacidades e 
possibilidades da criança e à sua evolução” (Ministério da Educação, 1997, p. 61).  
No que se refere a esta questão e às aprendizagens que esta permitiu construir, é possível 
constatar aprendizagens no que conta a conceitos, como foguetão e as suas partes, o 
astronauta, a gravidade, os fatos, o ritmo, as figuras e os sólidos geométricos (face, vértice, 
aresta, prisma, pirâmide e cone) e a medição (comprimento e altura). Quanto aos 
procedimentos, desenvolveram e aplicaram a medição, a construção (planificação, execução e 
avaliação), colagem, recorte, pintura, combinação de cores. Relativamente às atitudes, insistiu-
se, mais uma vez, na cooperação, no sentido de entreajuda, o respeito pelo outro e pelas suas 
ideias, a partilha, a criatividade e o sentido estético.  
 
4.1.4.5. “Como é a Viagem à Lua?” 
 
Esta questão foi o centro de todo o processo desenvolvido, na qual todas as atividades 
realizadas deram-lhe resposta, contudo, foram, também, concretizadas algumas atividades mais 
direcionadas. Foi desenvolvida no exterior (zona do recreio) uma atividade intitulada “A Viagem à 
Lua”, que consistiu numa dramatização que retratava uma viagem à lua (Figuras 31, 32 e 33). 
O trajeto foi realizado através de vários tipos de movimentos, desenvolvendo, de certa forma, a 
motricidade global, como, saltar ao pé-coxinho, movimento de tesoura, passos de bebé, entre 
outras. Pretendeu-se para esta atividade reconhecer e aplicar as várias fases da viagem à lua, 
como o descolar, a viagem, o aterrar, o andar na lua, mas, simultaneamente, que fosse uma 
atividade movimentada e lúdica, pois “numa abordagem educacional baseada no conceito de 
Figuras 29 e 30: Foguetão 
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aprendizagem activa e na importância da construção do conhecimento efectuada pela criança, o 
movimento constitui um elemento essencial da experiência da aprendizagem” (Hohmann & 
Weikart, 2011, p. 625). Para além disso, sendo que esta atividade se baseia no lúdico, o jogo é 
o melhor modo “de as crianças operarem na zona de desenvolvimento próximo: enquanto 
brincam, as crianças exibem níveis mais elevados do que geralmente são capazes de exibir” 
(Spodeck, 2010, p. 253). 
 
Uma outra atividade foi o “Balão-Foguetão”, com o objetivo de as crianças identificarem a 
relação desta atividade experimental com a viagem à lua. Ou seja, antes da fase de 
experimentação as crianças foram questionadas acerca do que poderia retratar a atividade, na 
qual se obteve como respostas, 
“É o movimento do Foguetão” (C5);  
“É para mostrar a força que ele tem” (C19).  
identificando, facilmente, que estava ligada com o movimento e a força do foguetão. Após este 
momento as crianças tiveram a oportunidade de desenvolver a experiência a pares (Figuras 34 e 
35), colmatando todas as aprendizagens desenvolvidas e as fases de desenvolvimento da 
atividade num desenho (Figura 36).  
 
As atividades centradas na experiência científica detêm um enorme potencial na educação 
pré-escolar, pois fornecem um contexto de aprendizagem, experiências e oportunidades de 
Figuras 31, 32 e 33: Dramatização 
Figuras 34 e 35: Experimentação  Figura 36: Registo da Experiência 
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discussão e reflexão às crianças, para a construção de esquemas mentais articulados e 
coerentes, para compreender os fenómenos (Spodeck, 2010). Para além disso deve-se observar 
a área do Conhecimento do Mundo como uma sensibilização às ciências que parte dos 
interesses das crianças, na qual o educador alarga e contextualiza as aprendizagens, 
fomentando, desta forma, a curiosidade e o desejo de saber mais (Ministério da Educação, 
1997, p. 82).  
Para mim enquanto futuro profissional é, também, um elemento fulcral pois, para além de 
promover estas oportunidades de aprendizagem, a postura de mediador e apoio para as 
crianças, ajuda o aprofundar das questões, facilitando a construção de conceitos mais rigorosos 
a partir dos saberes que as crianças possuem (Ministério da Educação, 1997). 
Mais uma vez, é fundamental referir quais as aprendizagens que as crianças 
desenvolveram, nomeadamente, no que se refere a conceitos, a força do ar, movimentos e 
sentidos contrários, combustível, foguetão, gravidade, percurso, lua, flutuar, aterrar, descolar, 
movimento, figuras geométricas, no que conta a conceitos. Relativamente a procedimentos, 
houve a dramatização, o desenho, a experimentação, mobilização de conhecimentos. No que 
conta a atitudes, evidencia-se a cooperação, a partilha, o respeito pelas regras, pelos outros e 
pelas suas ideias, a criatividade e o sentido estético. 
 
4.1.5. Conclusão do Projeto  
 
4.1.5.1. A divulgação - “Como vamos divulgar?”  
 
É “conveniente desenvolver actividades que permitam às crianças consolidarem os seus 
conhecimentos aplicando as informações recentemente adquiridas em contextos imaginários” 
(Katz & Chard, 2009, p. 185), deste modo, foram desenvolvidas duas atividades que 
consolidaram todas as aprendizagens desenvolvidas ao longo do projeto e divulgaram aos 
pais/encarregados de informação e famílias todo o trabalho construído.  
Na festa de fim de ano, como produto final do projeto, foi desenvolvida uma atividade 
intitulada, “Parada de Tibães viaja até à Lua Flá”, que consistiu numa dramatização da história 
construída, anteriormente referida, pelas crianças e complementada com todas as 
aprendizagens desenvolvidas ao longo do projeto, apresentadas em diálogo. Para tal foi 
necessário construir um guião para a peça (Anexo 2), pois, de acordo com os interesses das 
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crianças, esta peça era composta por duas partes, intercaladas e desenvolvidas em simultâneo, 
uma era uma história criada e a outra o diálogo entre duas crianças e uma estagiária, que 
consistia na exposição de aprendizagens ligadas à Viagem à Lua. Para esta atividade as crianças 
construíram alguns adereços como os capacetes de astronautas, as botijas de ar, os fatos dos 
planetas do sistema solar e das estrelas, entre outros. Para além da peça, foi apresentada uma 
exposição (Figuras 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43 e 44) que continha todas as fases do projeto, ou 
seja, todos os trabalhos realizados pelas crianças, fotografias de atividades, maquete, livro 
construído e livros de pesquisa. 
A fase de conclusão do projeto tem e teve como objetivo o de partilhar com os outros a 
evolução das aprendizagens que as crianças construíram, não só ao nível de conceitos, mas 
também de procedimentos e atitudes, direcionados pela constante autonomia, motivação, 
responsabilidade, espontaneidade e improvisação.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuras 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43 e 44: Exposição do Projeto 
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4.1.5.2. A Avaliação – “O que aprendemos?” 
 
Na conclusão de qualquer projecto é útil para as 
crianças e para o educador de infância reflectirem sobre 
as competências, as técnicas, as estratégias, as 
predisposições e os processos de pesquisa que as 
crianças utilizaram ao longo do trabalho desenvolvido 
(Katz & Chard, 2009, p. 190). 
Avaliar o processo e os efeitos compreende a tomada de consciência da ação para 
apropriar o processo educativo às necessidades e interesses das crianças. Na educação pré-
escolar a avaliação ocorre através de um processo contínuo que procura tornar a criança o 
promotor da sua aprendizagem, de forma a tomar consciência do que sabe, das dificuldades que 
encontra e como as ultrapassa (Ministério da Educação, 1997).  
Ao longo do projeto a avaliação teve um papel central, na qual houve uma constante 
prática da mesma, através de registos, diálogos e reflexões, sobre o desenvolvimento, os 
produtos finais de cada atividade e do próprio projeto, onde as crianças deram sugestões, 
expuseram as suas dificuldades, explicaram os processos ao longo do desenvolvimento das 
atividades, como se procedia, o que era necessário e deram sugestões de atividades; e, 
também, através da observação, que desde o inicio teve um papel fundamental, pois foi a partir 
desta que foi possível obter as motivações e interesses das crianças para ser desenvolvido um 
projeto constituído por atividades que desenvolvessem as competências das crianças. 
 A avaliação foi imprescindível na medida em que permitiu recolher informação relevante, 
como forma de apoiar e sustentar a planificação e a readaptação da ação educativa, tendo em 
conta a construção de novas aprendizagens. Foi constante a realização da avaliação pelas 
crianças, que se constituiu uma forma de avaliação para mim, enquanto futuro profissional, visto 
que permitiu compreender quais os aspetos fulcrais no projeto, pois “a avaliação realizada com 
as crianças é uma actividade educativa, constituindo também uma base de avaliação para o 
educador. A sua reflexão, a partir dos efeitos que vai observando, possibilita-lhe estabelecer a 
progressão nas aprendizagens a desenvolver com cada criança” (Ministério da Educação, 1997, 
p. 27). 
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É importante referir que as crianças tiveram um papel importantíssimo na avaliação final 
do projeto, em que referiram, através de um desenho (Figuras 45, 46 e 47), a atividade de que 
gostaram mais.  
 
Através da análise dos registos foi exequível constatar que a atividade de que gostaram 
mais foi a construção do foguetão, para além disso expuseram algumas aprendizagens que 
desenvolveram ao longo do projeto, 
“Aprendi muito com este projeto, como as figuras e os sólidos geométricos, as formas 
de medir, as partes que um livro tem” (C1);  
“Já sei o que é que os astronautas levam para a viagem à lua. Já sei como é o 
caminho que o foguetão faz e a força dele” (C8);  
“Fizemos atividades muito giras e aprendi muito, como os trabalhos de grupo, a dança, 
a música, a peça de teatro, a visita ao Planetário” (C16);  
“Adorei fazer o foguetão, aprendi sobre a forma dele, sobre o primeiro homem que 
pisou a lua, sobre a aterragem do foguetão, que ele tem várias partes” (C20). 
Uma outra avaliação realizada foi a avaliação dos encarregados de educação (EE), que no 
final da atividade culminante do projeto, bem como no final da exposição, através de diálogos, 
deram um feedback acerca do projeto, considerando que “a família e a instituição de educação 
pré-escolar são dois contextos sociais que contribuem para a educação da mesma criança; 
importa por isso, que haja uma relação entre estes dois sistemas” (Ministério da Educação, 
1997, p. 43). Mencionaram que durante o projeto, tiveram conhecimento do mesmo a partir das 
referências das crianças em casa,  
“Achei super interessante a peça de teatro, pois consegui entender tudo o que foi feito 
ao longo deste projeto e o que o meu filho aprendeu” (EE1); 
Figuras 45, 46 e 47: Desenhos de Avaliação Final 
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“Este projeto foi bastante significativo porque ajudou a desenvolver vários conceitos de 
todas as áreas” (EE2). 
 
4.1.6. Reflexão Final do Projeto - Sonhar, Aprender e Ser 
 
A elaboração deste projeto propôs a criação de situações experienciais para desenvolver 
as identidades, das crianças e do educador, as relações interpessoais, a pertença, a 
participação, as linguagens e a significação das várias atividades desenvolvidas e das 
aprendizagens construídas (Ministério da Educação, 1997; Katz & Chard, 2009). Foi objetivo 
inicial perceber quais as aprendizagens das crianças e as aprendizagens do adulto com o 
contributo do Trabalho de Projeto, tendo por base o desenvolvimento dos três verbos principais, 
sonhar, aprender e ser. É, ainda, de referir que os resultados foram obtidos consoante os 
diálogos que se criavam com as crianças e pelos trabalhos que iam desenvolvendo.  
Quanto ao primeiro verbo, sonhar, porque todas as ações e crenças se iniciam com um 
sonho, está ligado e é representado pelos desejos das crianças, pelos seus conhecimentos 
prévios, pelas suas sugestões e ideias que foram ou não tidas em conta, na qual esteve bem 
presente ao longo do projeto:  
“Desde o início do projeto disse que queria fazer um foguetão e hoje vamos fazê-lo” 
(C5); 
“O projeto da viagem à lua foi algo que sempre quis fazer porque estávamos a 
trabalhar o sistema solar” (C9);  
“Sempre quis continuar a utilizar o PLEA, planificar, executar e avaliar e isso aconteceu 
ao longo do projeto” (C13); 
“A maior parte das atividades que fizemos fomos nós que demos as ideias” (C20).  
Consoante estes feedbacks é possível referir que as ideias, os desejos das crianças, bem 
como as suas caraterísticas, necessidades e potencialidades, foram tidos em conta, pelo que é 
essencial partir do que as crianças são e sabem, para que possam partilhar as suas 
interpretações, de forma a proporcionar-lhes o prazer de realizar novas experiências, valorizando, 
questionando e refletindo sobre as mesmas (Ministério da Educação, 1997; Coll, 2001; Katz & 
Chard, 2009).  
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Relativamente ao verbo aprender, este esteve bem presente durante o processo, em que 
abarca todas as aprendizagens realizadas, englobando os conceitos, os procedimentos e as 
atitudes,  
“Aprendi muitas coisas sobre a viagem à lua, mas também aprendi a ser mais 
responsável, a respeitar os meus amigos, a ajudá-los” (C2); 
“Com este projeto desenhei, colei, construí maquetes, construí um foguetão, fizemos 
um livro e aprendi sobre como fazer isto tudo” (C9); 
“Aprendi a ser mais participativo, aprendi que estes projetos precisam da nossa 
participação e das nossas ideias.” (C11); 
“Este projeto fez com que aprendesse as fases para se construir um livro e um texto, 
como nos devemos comportar na sala e fora da sala e, também, a ajudarmos os 
nossos amigos e a sermos bons para eles” (C14). 
Face às várias respostas obtidas conclui-se que as crianças conseguiram aplicar as suas 
competências e adquirir novas, para construírem aprendizagens significativas e com sentido 
(Katz & Chard, 2009). Proporcionou, também, um desenvolvimento global em que as crianças 
construíram as suas aprendizagens socializando e vivenciando ativamente as experiências, 
aprendendo a dar valor aos comportamentos e atitudes dos colegas (Ministério da Educação, 
1997). 
O verbo ser também teve um papel central neste projeto pois foi essencial perceber qual a 
posição que as crianças tiveram e como é que elas interpretam a sua postura ao longo do 
projeto. Foi possível recolher respostas como,  
“Fui muito participativo, ajudei os meus colegas no que eles precisaram, falei muito e 
dei algumas ideias” (C8); 
“Ajudei em todas as atividades, a professora às vezes só via o que estávamos a fazer” 
(C16); 
“Ao longo das atividades tentei cumprir as regras e respeitar todas as pessoas” (C18).  
Face a estas ideias é exequível referir que é importante que a criança desempenhe um 
papel ativo na sua interação com o meio, pois confere-lhe condições favoráveis para se 
desenvolver e aprender. Para além disso, o desenvolvimento da criança constituiu um processo 
dinâmico com o meio, em que influencia e é influenciada pelo meio e pelas relações (Ministério 
da Educação, 1997). Este projeto acentuou e “acentua a participação activa das crianças no 
planeamento, desenvolvimento e avaliação do seu próprio trabalho. Desta forma, as crianças são 
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incentivadas a tomar iniciativa e a ser responsáveis pelo trabalho que estão a desenvolver” (Katz 
& Chard, 2009, p. 5), na qual foi possível contar com o envolvimento ativo das crianças em todo 
o processo desenvolvido.  
 Neste projeto foi também objetivo central perceber de que forma, eu, enquanto futura 
profissional, em pleno processo de formação profissional, sonhei, aprendi e fui ao longo do 
projeto. O educador também detém um papel fundamental pois  
torna-se co-construtor de conhecimentos num processo de interacção com os outros…Um educador 
incapaz de sentido de risco, de aventura, incapaz de calcorrear a “zona de viagem e de exploração, 
o desconhecido mais ou menos conhecido, o reservarótio do novo” não poderá praticar 
adequadamente uma pedagogia de projecto (Vasconcelos, 1998, citado por Mendonça, 2002, p. 
21). 
O verbo sonhar já me acompanha desde o início da licenciatura, pelo que construí uma 
imagem de ser educador que no futuro gostava de vir a ser. O desejo de vir a ser melhor na 
prática foi-se modificando consoante o que ia aprendendo nas aulas teóricas. Ao chegar à prática 
e vivenciar pela primeira vez um contexto real e ter a possibilidade de trabalhar com esta 
metodologia suscitou a vontade de querer ser uma pessoa inovadora, aberta a novas sugestões, 
ligando a teoria e a prática, mas, acima de tudo, aprender com as crianças. Sonhar em ser uma 
educadora que quer  
saber aprender; pesquisar e encontrar a informação mais necessária a um fim ou a uma tarefa; ser 
capaz de se distanciar dos seus próprios saberes; saber analisar, sintetiza, conclui; compreender a 
relatividade dos saberes e das crenças; conservar uma identidade forte; comunicar com facilidade e 
eficácia; argumentar; negociar; cooperar; investar; etc (hutmacher, 1999, citado por Mendonça, 
2002, p. 40). 
De forma a concretizar estes sonhos e estes desejos foi importante intervir e vivenciar um 
projeto com as crianças, na qual o sonhar levou, por sua vez, ao desenvolvimento do aprender 
através da prática e da teoria. Desenvolvi várias aprendizagens contactando com a metodologia 
de trabalho de projeto, com o contexto de educação pré-escolar, com as crianças, com a 
educadora cooperante, com a professora supervisora e a com a minha colega de estágio. 
Aprendi a ouvir, a escutar, a observar as crianças, a ter em conta os seus conhecimentos e as 
suas ideias, a flexibilizar toda a ação, a planificar e a avaliar com as crianças, a integrar várias 
áreas de conteúdo, a proporcionar momentos significativos e aprendizagens funcionais às 
crianças e a refletir sobre a minha ação e postura e sobre as potencialidades destes projetos, 
enquanto constante aprendiz. Este tipo de metodologia e organização do currículo proporcionou 
experiências de aprendizagem para que pudesse adquirir competências que sustentassem um 
desempenho profissional adequado (Alonso & Silva, 2005). 
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Não menos importante, mas com um papel essencial em todo o processo de formação e 
desenvolvimento profissional, é o verbo ser, que me permitiu ser um futuro profissional atento, 
ouvinte, dinâmico, preocupado, mediador, orientador, espontâneo, flexível, um futuro educador 
que organiza o ambiente, que escuta, que observa e documenta para compreender e responder, 
tendo em conta os interesses e os conhecimentos das crianças (Oliveira-Formosinho & 
Formosinho, 2011). É atribuído ao educador “a responsabilidade e a autonomia de fortalecer a 
sua identidade, tomar decisões, melhorar a qualidade da resposta educativa e participar num 
projecto curricular socialmente construído” (Mendonça, 2002, p. 55).  
 Torna-se necessário desenvolver um currículo centrado na criança e na sociedade, o que 
exige uma formação de educadores que aposte na flexibilidade do docente e na valorização da 
sua formação moral, ou seja, nos valores positivos (Braga, 2001). É exequível mencionar que a 
Metodologia de Trabalho de Projeto contribui imenso para o desenvolvimento de aprendizagens 
muito significativas para as crianças, oferecendo-lhes momentos de construção e aplicação dos 
seus conhecimentos, mas também foi um enorme contributo para mim na medida em que 
proporcionou-me experiências significativas de gestão do currículo, apetrechando a minha 
formação profissional inicial. 
 
 
4.2. 1CEB – 2.º Momento de Prática Supervisionada9 
 
O segundo momento de intervenção realizou-se numa escola do 1CEB da cidade de 
Braga, numa turma do 3º ano de escolaridade. Este grupo, como foi referido anteriormente, era 
composto por vinte e três crianças com idades entre os oito e os nove anos.  
Com este grupo foi desenvolvido um Projeto Curricular Integrado que se fundamentou 
num processo colaborativo e cooperativo, de interação e partilha constantes, nas aprendizagens 
através dos interesses das crianças, nas potencialidades curriculares da temática e nas 
avaliações das atividades, processos e produtos com a participação de toda a equipa educativa.  
Para dar início à construção do PCI, nesta turma do 1CEB, por não ser um contexto que 
recorresse frequentemente à metodologia de projetos com os alunos, foi necessário e essencial 
compreender bem as caraterísticas, potencialidades e necessidades do grupo. Para além disso, 
foi essencial conhecer quais os conteúdos programáticos previstos no Currículo Nacional 
                                                          
9 Informação retirada e alterada do Portefólio da Prática de Ensino Supervisionada II de Sara Ribeiro, 2014 
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referente a este ano de escolaridade, com o fim de desenvolver atividades integradoras e com 
significatividade para os alunos.  
 
4.2.1. Princípios Pedagógicos 
 
Os princípios pedagógicos sustentam a construção e o desenvolvimento deste PCI, pelo 
facto de se basearem em perspetivas construtivistas, ecológicas, sociocríticas e humanistas 
(Alonso, 1996; 2004). Desta forma, para este projeto foram convocados um conjunto de 
princípios pedagógicos (Alonso, 1996): 
 
 Aprendizagem Significativa: aprender implica a capacidade de reelaborar uma 
representação pessoal a partir dos significados e representações preexistentes. Com este projeto 
pretende-se que os alunos relacionem, de uma forma ativa, os novos conhecimentos com os 
seus conhecimentos prévios, construindo aprendizagens significativas, ativas e integradoras. 
 Igualdade de Oportunidade: os alunos criam um clima igualitário e participam nele, ao 
longo das experiências de aprendizagem, independentemente das suas culturas e necessidades 
especiais, participam, ainda, na realização de tarefas que contribuem para a criação de um 
projeto que pretende valorizar as diferenças dos alunos e que incentiva o respeito mútuo dos 
mesmos. 
 Cooperação: tornar os alunos capazes de colaborar e trabalhar em equipa com o outro, 
de forma a obter um determinado resultado comum, bem como colaborar nas escolhas e nas 
atividades realizadas, participar e vivenciar momentos de partilha. 
 Integração: na atualidade vivemos numa democracia em que a escola deve ser 
democrática, ou seja, uma escola para todos. Assim, os alunos devem usufruir de uma escola 
inclusiva, cujo projeto assente na individualidade de cada um e promoção do sucesso de todos. 
Para além da conceção de aluno enquanto ser ativo, este projeto pretende proporcionar a 
realização de atividades que integrem todas as áreas curriculares, criando aprendizagens 
significativas. 
 Autonomia: é fundamental incluir os alunos na tomada de decisões, ligadas à 
organização do processo de ensino e aprendizagem e às regras a adotar em contexto de sala de 
aula. Considera-se possível promover as caraterísticas e valores fulcrais, de âmbito afetivo, 
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cognitivo, social e psicomotor, preparando os alunos para resolverem problemas de uma forma 
autónoma, independente e informada. 
 Educação para a Cidadania: durante este projeto torna-se essencial criar e promover nos 
alunos sentimentos de união e espirito de entreajuda, incentivando-os para o trabalho de equipa 
ao longo do projeto. 
 Responsabilização: o professor e a escola devem responsabilizar os alunos pelo próprio 
processo de aprendizagem, desenvolvendo atitudes investigativas e reflexivas. Assim, considera-
se importante estabelecer regras e normas na sala com os alunos para que o estabelecimento 
de relações interpessoais, equilibradas e construtivas, e responsabilizar o aluno pelas suas 
próprias atitudes. 
 Espirito Critico: ao longo deste processo torna-se essencial proporcionar aos alunos 
momentos de reflexão de uma forma critica sobre tudo o que os rodeia, de modo a agir e 
contribuir para um mundo melhor. Deste modo, realizaram-se debates regulares para analisar os 
trabalhos realizados, o trajeto a percorrer no desenvolvimento do projeto e outras situações ou 
problemas que permitem ao aluno desenvolver estratégias para a resolução de conflitos. 
 
4.2.2. Justificação do Núcleo Globalizador 
 
Este projeto intitula-se “Pequenos Investigadores: Vamos explorar as Tradições e os 
Costumes de Braga?” e surgiu pela necessidade de dar resposta e atender aos interesses dos 
alunos, em que durante um diálogo realizado na sala, tentou-se perceber e fazer um 
levantamento dos interesses que os alunos detinham. Desta forma, um aluno (A) enunciou a 
temática das tradições e costumes de Braga, pois queria saber que outras tradições e costumes 
existem para além do S. João. Logo de seguida, um outro aluno colocou a seguinte questão,  
“E se explorássemos algumas tradições e os costumes de Braga?” (A10),  
surgindo, assim, um momento em que os alunos referenciaram e posteriormente expressaram 
algumas tradições que conheciam através de um desenho (Figuras 48 e 49). 
 Partindo deste diálogo foi possível determinar os seus conhecimentos prévios, e construir 
posteriormente um mapa com as questões a abordar (Figura 50). Deste diálogo resultaram 
algumas ideias como:  
“Uma tradição é uma igualidade” (A2);  
“Uma tradição é uma festa” (A3);  
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“São as festas em família” (A4); 
“São comidas que comemos muitas vezes” (A7); 
“O S. João também é uma festa muito conhecida” (A10).  
 
É realmente necessário que o professor permita que os alunos exponham os seus 
conhecimentos prévios acerca de qualquer assunto, para que possam “fazer uma primeira 
leitura de um novo conteúdo, atribuir-lhe um primeiro nível de significado e sentido, e iniciar o 
processo de aprendizagem do mesmo” (Miras, 2001, p. 58). Ou seja, o aluno expondo os seus 
conhecimentos e saberes acerca de um assunto faz com que, à medida que vai realizando novas 
aprendizagens acerca desse, faça uma relação com o que detém e o que virá a deter. Aqui o 
professor assume um papel importante, pois através de um processo de mediação ajuda e 
orienta de forma adequada os alunos promovendo a mobilização e atualização dos seus 
conhecimentos prévios, entendendo e estabelecendo uma relação que esses conhecimentos têm 
com os novos (Miras, 2001). 
Em função das ideias recolhidas, com os alunos foram estabelecidas algumas questões 
geradoras, nomeadamente: 
 “Quais são as Tradições e os Costumes de Braga?” 
 “E se explorássemos algumas Tradições e Costumes de Braga?” 
 “Quais as Semelhanças e as Diferenças entre o Antigamente e a Atualidade?” 
 “Será que na nossa sala existem Tradições e Costumes diferentes?”  
Após o surgimento das temáticas dos projetos nas diferentes salas que contavam com a 
presença de outras estudantes estagiárias, identificou-se uma relação – temática transversal, 
que se centra na descoberta pelo património histórico, nacional, local e cultural. Surgiu, assim, 
entre as alunas estagiárias, a hipótese de se construir e desenvolver um projeto conjunto 
interturmas. Esta ideia foi apresentada às professoras cooperantes e a cada turma e devido à 
Figuras 48 e 49: Desenhos “O que é para mim uma Tradição?” Figura 50: Mapa do Projeto: “O que sabemos?”, 
“O que queremos saber?”, “Como vamos saber?” 
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recetividade e ao grande interesse demonstrado foi associado ao projeto o título “Da Formação 
de Portugal à Cidade de Braga” (Figura 51). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O objetivo central foi criar um projeto diferente, dinâmico e que englobasse diferentes 
anos, isto é, diferentes saberes, conhecimentos, conteúdos e interesses. É importante 
referenciar que o projeto da turma em causa, juntamente com o das outras turmas, teve sempre 
em conta os objetivos e os princípios do projeto educativo, “Construir uma escola de cidadania e 
qualidade”.  
O património cultural está inserido no Programa Curricular de Estudo do Meio, para o 3.º 
ano, em que um dos objetivos refere que o aluno deve “reconhecer e valorizar o seu património 
histórico e cultural e desenvolver o respeito por outros povos e culturas” (Ministério da 
Educação, 2004, p. 104).  
Considera-se que foi importante para os alunos reconhecer as tradições e os costumes da 
sua cidade, de forma a desenvolver atitudes de respeito pelo património histórico local, 
conservando-o e valorizando-o, e, ainda, valorizar as diferentes culturas presentes na sala, pelo 
que passarei a apresentar de forma mais detalhada o projeto, desde os seus objetivos até à sua 
concretização e avaliação.  
 
4.2.3. Objetivos do Projeto 
 
Ao longo da construção e do desenvolvimento do PCI foram estipulados alguns objetivos a 
serem atingidos pelos alunos com a realização de atividades interligadas e integradas como, 
desenvolver um projeto progressivo e aberto, experienciando uma aprendizagem integrada e 
Figura 51: Projeto Interturmas 
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holística ao nível das diferentes áreas curriculares; tomar consciência de si próprio e dos outros, 
tendo em vista a sua plena inserção na sociedade, como ser ativo, crítico, autónomo, livre e 
solidário; saber planificar, executar e avaliar todas as atividades; desenvolver a observação e o 
espírito crítico; desenvolver a expressão e a comunicação; valorizar as diferentes tradições e 
costumes de Braga; valorizar outras culturas presentes na sala; desenvolver o respeito pela 
multiculturalidade; saber trabalhar em grupo; saber ouvir e respeitar o outro; aprender a viver 
em comunidade; e aprender a aprender. 
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4.2.4. Desenho Global do Projeto10
                                                          
10 O Desenho Global do Projeto apresenta as questões geradoras desenvolvidas em função do título e da temática estipulados, bem como os princípios pedagógicos interligados e integrados convocados para este projeto. 
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4.2.5. Questões Geradoras do Projeto 
 
Pelo facto de ser um projeto amplo e complexo e por não ser possível explorar 
aprofundadamente todas as questões geradoras, estas serão dadas a conhecer de uma forma 
resumida, apresentando as atividades desenvolvidas, não quebrando, assim, a compreensão e o 
desenvolvimento do projeto. Em anexo encontram-se os mapas de conteúdos (Anexos 4, 5 e 6), 
que apresentam todos os conteúdos concetuais, procedimentais e atitudinais desenvolvidos 
pelas crianças (aprendizagens), mostrando, também, a interligação e a integração presentes e 
estipuladas entre todas as atividades desenvolvidas das respetivas questões geradoras e o 
desenho global de todas as atividades desenvolvidas (Anexo 3).  
 
4.2.5.1. 1.ª Questão Geradora – “Quais as Tradições e os Costumes de Braga?” 
 
Para dar resposta a esta questão os alunos começaram por realizar uma pesquisa em 
casa com a ajuda dos pais, suportando-a em livros, internet e conversas. Na sala essa 
informação foi analisada pelos alunos, organizados em pequenos grupos, para fomentar a 
cooperação e entreajuda, com os objetivos de ler, selecionar, sintetizar e organizar as ideias 
importantes (Figuras 52 e 53). Posteriormente, cada grupo apresentou a informação explorada, 
no sentido de partilhar as tradições pesquisadas com os restantes alunos (Figura 54). Para 
finalizar foi concretizado um levantamento de algumas tradições e costumes que seriam 
abordados na sala. Para além desta atividade, os alunos exploraram um texto “A Tradição” 
(Anexo 7) para que ficassem com uma visão mais alargada desta definição. Este texto foi 
analisado em vários aspetos, como o tipo de texto e suas caraterísticas, nomeadamente, a 
poesia, novos vocábulos e as várias categorias gramaticais, como verbos, nomes e adjetivos. 
 
 
Figuras 52 e 53: Tratamento da Informação Figura 54: Apresentação 
ao 
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4.2.5.2. 2.ª Questão Geradora – “E se explorássemos algumas Tradições e Costumes de 
Braga?” 
 
Após responderem à 1.ª questão, foi iniciada a exploração da segunda questão “E se 
explorássemos algumas Tradições e Costumes de Braga?”. Para esta foi realizado um conjunto 
de atividades que pudessem dar resposta aos interesses dos alunos relativamente às tradições e 
costumes.  
As tradições e os costumes escolhidos foram o Cavaquinho, em que para explorar este 
foram realizados diálogos, redação de um texto, exploração de polígonos e não polígonos a partir 
da forma do cavaquinho e dos textos, exploração do jogo do Tangram e construção de 
cavaquinhos.  
Uma outra tradição explorada foi o S. Geraldo, em que se analisou a Lenda de S. Geraldo, 
construindo-se, posteriormente, uma banda desenhada. Foi, ainda, realizada uma visita à Capela 
de S. Geraldo, com uma posterior construção de uma maquete sobre a Igreja de S. Geraldo.  
O Rancho Folclórico foi também explorado com os alunos, em que foram desenvolvidos 
um diálogo, com a manipulação de alguns trajes, uma visualização de um vídeo, que deu a 
conhecer a música “Malhão, malhão” e a sua coreografia, uma construção de fatos (saias e 
coletes) realizados em casa e, ainda, foi realizada dança do “Malhão, malhão”.  
Para finalizar, houve ainda curiosidade em saber mais sobre os Fidalguinhos, em que foi 
desenvolvido um diálogo, foi realizada uma visita à Confeitaria S. Vicente, uma exploração da 
receita e a confeção dos fidalguinhos na sala. 
 
4.2.5.3. 3.ª Questão Geradora – “Quais as Semelhanças e as Diferenças entre o Antigamente e 
a Atualidade?” 
 
Numa terceira fase, de forma a dar resposta à questão “Quais as semelhanças e 
diferenças entre o Antigamente e a Atualidade?”, através de um conjunto de diálogos e 
exploração de todas as tradições, em simultâneo com a exploração da segunda questão, foi 
realizado o levantamento de um conjunto de caraterísticas, no que conta a semelhanças e 
diferenças, de cada tradição. Durante estes diálogos pretendeu-se abordar a numeração romana, 
com o fim de explorarmos as datas de cada tradição e traduzir para este tipo de numeração. 
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Para colmatar e de forma a incorporar todos os dados, com os alunos foi elaborado um conjunto 
de maquetes para cada tradição e costume (Figuras 55, 56, 57, 58, 59, 60 e 61).  
 
 
 
 
 
 
 
4.2.5.4. 4.ª Questão Geradora – “Será que na nossa sala existem tradições e costumes 
diferentes?” 
 
Para se explorar a 4.ª questão, “Será que na nossa sala existem tradições e costumes 
diferentes?”, foram abordadas tradições que existiam na sala, como tradições da China, da 
Guiné e da Etnia Cigana, para que os alunos pertencentes a cada tradição pudessem partilhar as 
suas vivências. Para valorizar a diversidade cultural presente nesta sala e para promover o 
respeito mútuo e o conhecimento multi e intercultural, foi realizada uma pesquisa, de forma a 
recolher informação acerca destas tradições, com a finalidade de, em pequenos grupos, 
discutirem a informação recolhida e escolher a mais relevante para elaborarem um cartaz que 
contivesse toda a informação importante referente a este assunto (Figuras 62, 63 e 64). Para 
além disso, houve um momento de diálogo em que as crianças com tradições diferentes 
partilharam algumas informações, considerando que  
numa sociedade onde diariamente as crianças convivem, na escola, no bairro, com outras crianças 
pertencentes a raças diferentes ou a povos diferentes, provenientes dos mais distintos países do 
mundo, o sistema de ensino tem todo um trabalho a desenvolver, no sentido de promover a 
socialização das crianças, valorizando as diferentes culturas que chegam à escola (Balça, 2006, p. 
231). 
Figuras 55 e 56: Construção das Maquetes Figura 57: Construção das Tabelas 
Figuras 58, 59, 60 e 61: Maquetes 
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4.2.5.5. Divulgação  
 
Durante este projeto um dos objetivos principais foi desenvolver a cooperação entre 
diferentes turmas e realizar algumas atividades entre turmas. Como tal, para além das várias 
partilhas realizadas ao longo da prática sobre as aprendizagens desenvolvidas, foi possível 
preparar uma atividade como forma de divulgação, que consistiu na construção de um friso 
cronológico (Figura 69), que continha todas as datas importantes das três temáticas, 
nomeadamente, “Como foi criado o país de Portugal?”; “Pequenos Investigadores: Vamos 
explorar as Tradições e os Costumes de Braga?” e “Navegar no Tempo Antigo: Vamos mergulhar 
e descobrir a História da Cidade de Braga?”. Como forma de colmatar e dar a conhecer o projeto 
à comunidade educativa foi construído um convite e um texto (Figuras 65, 66, 67 e 68), 
abordando em simultâneo as suas caraterísticas, para que os pais/encarregados de educação 
pudessem visitar uma exposição.  
 
A exposição (Figuras 70, 71, 72) foi uma forma de mostrar aos pais/encarregados de 
educação e familiares os projetos desenvolvidos e todas as aprendizagens realizadas. O projeto 
foi também divulgado através da revista “O Veiguinha”, que é produzida pela Associação de Pais 
da Escola da Quinta da Veiga (Anexo 8). 
Figura 62: Tratamento da Informação Figura 63: Construção do Cartaz Figuras 64: Cartaz 
Figuras 65 e 66: Construção do Convite Figuras 67 e 68: Construção e Redação do Texto 
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4.2.6. Análise e Desenvolvimento da 2.ª Questão Geradora – “E se explorássemos algumas 
Tradições e Costumes de Braga?” 
 
Neste tópico será apresentada e aprofundada a 2.ª Questão Geradora para exemplificar a 
construção de um PCI, bem como para mostrar a integração e a interligação das atividades que 
este tipo de projetos permite realizar. Será apresentado no final desta exploração o seu mapa de 
conteúdos que explicita e mostra as aprendizagens desenvolvidas relacionadas com os 
conteúdos concetuais, procedimentais e atitudinais. 
Figura 69: Friso Cronológico 
Figuras 70, 71 e 72: Exposição: “Tradições e Costumes de Braga” 
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Após a exploração da primeira questão e de forma a dar continuidade à exploração das 
tradições, esta questão iniciou-se com um diálogo onde os alunos expuseram algumas 
caraterísticas sobre o cavaquinho, como o material com que é feito, a cor e onde é mais visível a 
sua utilização. É tarefa da escola proporcionar aos alunos um saber fazer de ordem linguística, 
cognitiva e social que lhes permita sentirem-se como interlocutores de pleno direito, ou seja, 
proporcionar a oralidade (Perrenoud, 1997, citado por Azevedo, 2010). Foi um momento 
bastante significativo pois foi visível bastante motivação durante todo o diálogo, pelo facto de 
expressarem os seus conhecimentos e de relacionaram com algo que já tivesse visto ou 
vivenciado.  
Com o objetivo de alargar os seus conhecimentos foi apresentado um PowerPoint (Figura 
73) com caraterísticas do cavaquinho, algumas novas, outras já conhecidas e identificadas. Ao 
longo deste, foi mostrado um cavaquinho verdadeiro, para que os alunos tivessem oportunidade 
de observar, e descobrir/sentir todas as propriedades físicas do instrumento (Figura 74).  
 
 
 
 
 
 
 
Após este momento inicial de exploração e conhecimento, os alunos registaram em forma 
de texto as aprendizagens desenvolvidas, exercitando, em simultâneo, a construção de textos, já 
que alguns alunos evidenciavam algumas dificuldades neste tipo de tarefas. Para a construção 
de textos (Figuras 75 e 76) houve o cuidado de explicar e aplicar as três fases, a planificação, a 
textualização e a revisão. Nesta atividade as crianças selecionaram a informação, as 
caraterísticas mais importantes, organizando-as em frases, construindo, assim, um texto coeso e 
coerente. Com o fim de dar início à exploração de polígonos e não polígonos, foi solicitado aos 
alunos que transformassem a sua composição numa figura à sua escolha. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 73: Powerpoint sobre o Cavaquinho Figura 74: Manipulação do Cavaquinho 
Figuras 75 e 76: Construção dos Textos 
85 
 
Para se explorar os polígonos e não polígonos os alunos começaram por enunciar as 
várias formas conhecidas e a partir da forma do cavaquinho e da forma das composições 
referiram as formas que tinham ou não segmentos de reta e linhas curvas. A partir desta 
primeira parte os alunos referiram a noção de polígono,  
“Um polígono só tem segmentos de reta.” (A5);  
“Tem que ser uma figura fechada.” (A13);  
“E mais uma coisa, cada segmento de reta só pode intersetar com outros segmentos 
de reta com os seus extremos” (A20).  
A partir desta abordagem foi explorada, com a ajuda de um PowerPoint (Figuras 77 e 78), 
a definição de polígonos e não polígonos e identificados alguns exemplos de polígonos, tendo em 
conta o número de lados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após esta exploração os alunos evidenciaram uma enorme vontade de explorar o jogo do 
tangram, nomeadamente através da contagem das peças e da identificação dos polígonos 
existentes no jogo e suas propriedades. Depois do diálogo inicial exploraram, livremente, o jogo 
do tangram (Figuras 79, 80 e 81) o que permitiu aplicar os novos conteúdos em prática e a 
desenvolver a concentração, esforço e pensamento, para além de se considerar que a 
exploração de materiais diferentes, daqueles habitualmente utilizados, criam oportunidades de 
tornarem as aprendizagens mais significativas.  
 
Através do jogo, a criança consegue aplicar as aprendizagens no quotidiano, como o 
reconhecimento de figuras geométricas, de polígonos ou não polígonos, entre outros. Por outro 
Figuras 77 e 78: Powerpoint sobre Polígonos e Não Polígonos 
Figuras 79, 80 e 81: Jogo do Tangram 
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lado, fomentam a construção de imagens que permitem à criança o desenvolvimento da 
imaginação, da criatividade e, ainda, a construção de histórias através de imagens inventadas 
pelas crianças, promovendo mais uma vez a interdisciplinaridade, a integração e o 
relacionamento das várias áreas de conteúdo (Moreira & Oliveira, 2004). 
Para concluir a exploração do cavaquinho e suas propriedades, os alunos propuseram 
como atividade a desenvolver a construção de cavaquinhos (Figuras 82, 83, 84, 85 e 86), 
vontade que se evidenciou desde o início do projeto. Esta atividade foi desenvolvida em 
pequenos grupos, mais uma vez, para fomentar o espírito de grupo, a partilha, o respeito pelo 
outro, e a escolha dos grupos foi realizada aleatoriamente. É importante desenvolver um 
conjunto de competências essenciais, como o saber ser e saber viver juntos, que poderão ser 
extraídas, neste caso, das regras estipuladas em conjunto, para que as crianças aprendam a 
colaborar e a participar, com fim de melhorar ou mudar o ambiente de aprendizagem existente 
na sala (Alonso, 2005).  
Ao longo destas atividades os alunos colocaram em prática as estratégias de planificar e 
executar, no sentido de organizar o trabalho no grupo, as tarefas a realizar, os materiais a 
utilizar, entre outros, Conseguiram aplicar vários conhecimentos, conteúdos e capacidades, 
designadamente as unidades de medidas, “cm” e “m”, o contorno do cavaquinho, os vários 
elementos do cavaquinho, a pintura, o desenho, entre outros.  
Enquanto estudante em processo de formação é essencial ter sempre presente a 
necessidade de produzir e oferecer aos alunos momentos de construção de aprendizagens 
funcionais, ou seja, que mais tarde possam fazer uso das mesmas (Alonso, 1996). Para além de 
proporcionar aprendizagens significativas é importante proporcionar atividades que promovam a 
interdisciplinaridade de conteúdos, ou seja, mostrar à criança que é possível aprender 
matemática, língua portuguesa, estudo do meio, entre outros, ao mesmo tempo, de forma 
integrada e complexa como a própria realidade (Reis & Adragão, 1992).  
  
 
 
Figuras 82, 83, 84 e 85: Construção dos Cavaquinhos 
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Concluída a exploração do Cavaquinho, tradição explorada de seguida foi o S. Geraldo, em 
que análise e exploração da Lenda de S. Geraldo marcaram o início desta etapa. Esta atividade 
teve como objetivo relembrar a lenda de S. Geraldo (Anexo 9) que já tinha sido pesquisada pelos 
alunos anteriormente. Foi realizada uma leitura (Figura 87) para todos conhecerem ou 
relembrarem a lenda e uma pequena análise textual, a fim de explorarem vocabulário novo e 
gramática, como nomes próprios e comuns, adjetivos, verbos, divisão silábica. Com a promoção 
da leitura na sala de aula os alunos conseguem melhorar a sua fluência na leitura, desenvolvem 
a clareza e precisão da leitura, controlam a respiração e pausas na leitura. Os momentos de 
leitura são momentos em que a criança faz o tratamento da informação que um texto contém e 
que possibilitam a interação entre a criança e o texto em questão (Pereira, 2010). 
  
 
 
 
 
 
 
Após este momento foi criado um diálogo em que todos os alunos tiveram oportunidade 
de enunciarem ideias que extraíram da lenda e opiniões acerca do seu significado, podendo, 
posteriormente, recontar a lenda de uma forma resumida. Para se retratar a lenda de S. Geraldo 
e abordar um conteúdo que faz parte do programa do 3.º ano, convocando o lúdico e a 
criatividade, foi construída uma banda desenhada em papel de cenário. Para esta atividade foi 
importante debater sobre os vários elementos que a compõem e como poderia ser construída. 
Após a identificação dos vários elementos, começou-se por planificar a construção em conjunto, 
Figura 86: Cavaquinhos 
Figura 87: Exploração da Lenda 
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quais as tarefas a realizar e os materiais a utilizar. Formaram-se os pares, que ficaram 
responsáveis pela construção dos desenhos, e um pequeno grupo, que construiu e pintou a 
estrutura da banda desenhada (Figuras 88, 89 e 90).  
 
Ao longo da realização dos desenhos (Figuras 91, 92 e 93), os pares tiveram o cuidado de 
não se desligarem do texto, utilizando-o inúmeras vezes como suporte, a fim de retirarem 
algumas ideias e transcreverem o texto para as legendas e para os balões de diálogo. 
 
Durante a atividade foi visível o empenho pelo bom trabalho de grupo, em que os alunos 
partilharam as suas ideias, distribuíram as tarefas, havendo uma boa comunicação entre os 
pares e entre os alunos que construíram a estrutura, originando um bom trabalho final (Figura 
94).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuras 88, 89 e 90: Construção da Estrutura da Banda Desenhada 
Figuras 91, 92 e 93: Construção dos Desenhos 
Figura 94: Banda Desenhada da Lenda de S. Geraldo 
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Surgiu, também, a ideia de se visitar a capela de S. Geraldo (Figuras 95, 96 e 97) para se 
perceber como se comemora esta tradição, pois o dia 5 de dezembro é o dia de S. Geraldo, 
padroeiro da cidade de Braga. Neste dia, a decoração da capela é alusiva ao milagre e 
consequentemente todo o altar está decorado com frutos. Por ser uma das tradições da cidade 
de Braga explorada ao longo do projeto, foi interessante proporcionar esta visita aos alunos. Os 
alunos observaram todos os pormenores da capela e ficaram fascinados e admirados com o que 
viram, notável nos seus comentários:  
“Esta capela é mesmo bonita” (A2);  
“O S. Geraldo está cercado por tantos frutos” (A4); 
“Olha ali os frutos que a lenda fala” (A13).  
É essencial diversificar a forma como é abordado o currículo e fomentar nos alunos um 
gosto pelo património local (Ministério da Educação, 2004). Para além das crianças conhecerem 
uma lenda/história que faz parte da história de Braga, ficam a conhecer o local caraterístico da 
mesma. Este tipo de atividade permite aos alunos uma construção de conhecimento fora da sala 
de aula, onde o construtivismo está presente e, neste caso, esteve bem presente através das 
questões que colocaram, ou seja, da curiosidade demonstrada e dos comentários que fizeram. É 
necessário que os professores apresentem aos alunos novas formas e novos procedimentos 
para aprender, para que consigam atribuir ainda mais significado ao que aprendem na sala 
(Coll, 2001).  
 
 
 
 
 
 
Uma outra atividade desenvolvida foi a construção de uma maquete (Figuras 98, 99, 100 
e 101), que representa a capela de S. Geraldo enfeitada por frutos da época, e que surgiu da 
visita realizada à capela. Em grande grupo, planificou-se a maquete, tendo em conta os 
materiais que iriam precisar, como poderiam construi-la, ou seja, quais as tarefas a executar, 
formando-se posteriormente os grupos. Distribuídas as tarefas pelos grupos, cada um 
responsabilizou-se de planificar as tarefas que iriam realizar, como a forma como iriam construir 
Figuras 95, 96 e 97: Visita à Capela de S. Geraldo 
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os vários elementos. Ao longo desta atividade foi visível uma grande motivação por parte de 
todos os alunos, demonstrada pela agitação, pelo movimento e pela alegria que surgiu na sala.  
As atividades baseadas na expressão plástica permitem que o aluno manipule e 
experiencie com os materiais, com as formas e com as cores. Este tipo de atividades “não só 
contribui para despertar a imaginação e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o 
desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e organização progressiva de volumes e 
superfícies” (Ministério da Educação, 2004, p. 89). 
 
A terceira tradição abordada foi o Rancho Folclórico e para a iniciar foi desenvolvido um 
diálogo onde os alunos enunciaram algumas caraterísticas que conhecem acerca do Rancho 
Folclórico. Ou seja, mobilizar os seus conhecimentos prévios no que concerne às caraterísticas 
relacionadas com a música, o traje, o significado que o Rancho Folclórico tem hoje em dia, a 
representação dos tempos antigos, do seu trabalho, das festas, do luto, entre outros. Com o fim 
dos alunos conhecerem os tipos de traje que existem, bem como os materiais com os quais são 
feitos, proporcionou-se um momento de observação e de manipulação de partes de trajes, como 
saias, aventais, casacos, saiotes. Simultaneamente, e de forma integrada, os alunos puderam 
fazer um levantamento de alguns elementos matemáticos presentes nos trajes, como figuras 
geométricas, os polígonos, padrões, segmentos de reta, linhas curvas, retas paralelas, 
perpendiculares e oblíquas (Figuras 102 e 103). 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Figuras 98, 99, 100 e 101: Construção da Maquete da Capela de S. Geraldo 
Figuras 102 e 103: Manipulação dos Trajes 
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Após uma primeira exploração e contacto, os alunos visualizaram um vídeo em que 
observaram um grupo a dançar o “malhão, malhão” (Figuras 104 e 105). Nesta atividade os 
alunos estiveram atentos à letra da música, identificando algumas rimas presentes, e aos 
diversos paços da dança, para poderem executá-la posteriormente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Por ser um PCI que é marcado por atividades dinâmicas e diversificadas, foi 
proporcionado aos alunos, por vontade dos mesmos, a execução da dança. Esta atividade 
promoveu um momento lúdico, mas bastante construtivo em termos de aprendizagens, pois, 
para além, de mobilizar conhecimentos adquiridos na visualização do vídeo, também puderam 
integrar algumas noções matemáticas na dança, como o círculo, a circunferência e a orientação 
espacial. Esta atividade foi desenvolvida a pares em que todos dançaram, formando um círculo 
(Figuras 106 e 107). Esta atividade promoveu diversão, mas, também, um ótimo sentido de 
cooperação, através da entreajuda e valorização de todos. No final da dança houve bons 
feedbacks:  
“Quando vamos dançar outra vez?” (A3);  
“Não tive vergonha de dançar com ela” (A5);  
“Professora gostei tanto, repetia outra vez” (A20). 
O desenvolvimento deste projeto revelou-se um motor importante para o desenvolvimento 
da cooperação na sala de aula, pelo que “a aprendizagem partilhada e socializadora (Vygotsky, 
1979) torna-se uma ideia central que realça o processo de ensino-aprendizagem como um 
processo interactivo” (Alonso, 2004a, p. 3). O facto de ter sido possível criar na sala um clima 
baseado na interatividade entre os alunos, possibilitou-lhes a aquisição das várias competências, 
capacidades e atitudes para trabalhar em grupo, demonstrando, nesta atividade e ao longo do 
projeto, uma grande melhoria e uma compreensão do que é realmente trabalhar com o outro e o 
que isso implica.  
Figuras 104 e 105: Visualização do Vídeo 
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Para concluirmos a exploração do Rancho Folclórico surgiu a ideia de os alunos 
construírem o seu próprio traje, ou seja, as meninas construiriam uma saia e os meninos um 
colete. Para fomentar e desenvolver o envolvimento parental e aproximar os pais da realidade 
educativa esta atividade foi desenvolvida em casa. Esta atividade contou com alguns elementos 
que teriam que ser executados: para a construção dos trajes teriam que ser utilizados materiais 
reciclados, podendo a saia e o colete ser confecionados a partir de sacos de lixo, e cada traje 
teria que conter cum padrão (Figuras 108 e 109). 
 
 
 
 
 
 
 
Outra tradição abordada estava ligada aos Fidalguinhos (doce típico e tradicional de 
Braga), em que se proporcionou aos alunos um diálogo (Figura 110) para explicitarem os 
conhecimentos adquiridos na pesquisa efetuada no início do projeto:  
“Acho que os fidalguinhos estão relacionados com a gastronomia” (A4);  
“São bolachas” (A11);  
“Servem para acompanhar o chá” (A20). 
 
 
 
 
 
Figuras 106 e 107: Dança  
Figuras 108 e 109: Saia e Colete 
Figura 110: Momento de diálogo sobre os Fidalguinhos 
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Para aproximar os alunos da realidade da confeção dos Fidalguinhos houve oportunidade 
de se visitar uma confeitaria (Figuras 111 e 112), tradicionalmente conhecida na elaboração 
destes doces, para conhecer a origem dos fidalguinhos, visitar o local que iniciou a confeção de 
fidalguinhos em Braga, degustar os fidalguinhos e observar o processo de confeção. Para além 
disso, puderam colocar em prática regras de formação pessoal e social num local público, 
valorizar e respeitar as pessoas que os rodeiam. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a visita e como foi do interesse dos alunos confecionar os fidalguinhos, começou-se 
por explorar a receita. Os alunos referiram alguns conhecimentos prévios acerca do que é 
necessário para confecionar a receita, como materiais e ingredientes (Figura 113). Identificaram, 
também, o tipo de texto e algumas das suas características como por exemplo, o facto de este 
ser constituído por uma parte onde são referidos os ingredientes e quantidades necessárias e 
por outra onde está presente toda a explicação para a confeção. Posteriormente, a receita foi 
projetada e os alunos procederam à sua exploração (Figura 114), verificando todos os 
ingredientes necessários e todos os paços para a sua confeção, abordando-se quantidades, 
utensílios que poderiam utilizar para medir essas quantidades, frações, formação de conjuntos 
de ingredientes (os que precisavam de ser medidos e os que não), e levantamento dos 
ingredientes e utensílios necessários. Por fim, recapitularam, em conjunto com os alunos todos 
os passos da receita, e estes procederam à realização de um desenho sobre os passos da 
confeção dos fidalguinhos (Figura 115). Este desenho foi colmatado com a realização de uma 
dramatização de forma a recapitularem todos os passos da receita. 
Figuras 111 e 112 – Visita à Confeitaria S. Vicente 
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Para terminar a exploração dos fidalguinhos, bem como a exploração das tradições, os 
alunos tiveram oportunidade de confecionarem os fidalguinhos na sala (Figuras 116, 117 e 
118), proporcionando o envolvimento parental na sala de aula, mais propriamente das mães 
(M). O mais importante desta atividade foi, realmente, proporcionar um envolvimento parental, 
devido à reduzida aproximação dos pais, que visualizamos durante a prática. No final, com os 
fidalguinhos prontos e cozinhados, degustou-se e foi feita uma pequena comparação com os 
verdadeiros:  
“Correu muito bem e fizemos as tarefas todas direitinhas” (A2);  
”Adorei esta atividade, vamos repetir” (A6);  
“As mães ajudaram do início até ao fim” (A8);  
”Adorei muito, obrigada pela oportunidade e é muito bom ver de perto o bom trabalho 
que estão a fazer com os nossos filhos” (M1);  
“Repetia a experiência, gostei muito, obrigada” (M3).  
Figura 113: Utensílios para cnfeção dos Fidalguinhos Figura 114: Powerpoint com a receita dos Fidalguinhos 
Figura 115: Registo da Receita dos Fidalguinhos 
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Vivenciar este momento foi bastante significativo para os alunos e para mim, pois um 
maior envolvimento dos pais/encarregados de educação nas atividades possibilita um maior 
contacto entre os professores e os pais/encarregados de educação e uma mudança na forma 
como se percecionam, melhorando a validação das ações do outro (Zenhas, 2004, citado por 
Gonçalves, 2010). É importante  
promover alterações ao nível das práticas de pais e de professores no sentido de uma colaboração 
mais efectiva (…) onde as famílias podem, através de uma maior proximidade aumentar as suas 
expectativas relativamente ao sucesso escolar dos seus filhos (Marques, 1994; Villas Boas, 2001, 
citado por Gonçalves, 2010, p. 12). 
 
 
 Como forma de apresentar todas as aprendizagens desenvolvidas ao longo destas 
questões, nomeadamente os conteúdos concetuais, procedimentais e atitudinais, bem como a 
integração e a interligação existente em todas as atividades desenvolvidas, mostrando a 
dependência que existe entre as mesmas, considera-se importante a apresentação do mapa de 
conteúdos (4.2.7.) 
Figuras 116, 117 e 118: Confeção dos Fidalguinhos 
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4.2.7. Mapa de Conteúdos da 2.ª Questão Geradora 
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4.2.8. Avaliação 
 
Ao longo do projeto promoveu-se uma intervenção útil e interessante para e de todos, 
tendo sido essencial realizar uma avaliação continua e sistemática no projeto, ou seja, no final 
de cada atividade os alunos e professoras, oralmente, através de uma avaliação concertada e 
consensual, avaliavam a prestação de cada um, como o comportamento, empenho, 
participação, respeito pelas regras e pelos outros, bem como, a atividade em si, de forma a 
questionarem “como correu?”, “o que é preciso e como mudar?” (Ferreira & Santos, 2007), e, 
ainda, quais as aprendizagens, os conhecimentos, as estratégias e técnicas desenvolvidas. Estes 
momentos de reflexão, que possibilitam que o projeto não se desatualize e cristalize (Canário, 
1992), contribuíram para a criação de um ambiente gratificante de trabalho, para que os alunos 
crescessem como cidadãos, percebendo a utilidade dos saberes que vão adquirindo, assim 
como, descobrir e melhorar algum aspeto do contexto educativo onde estão inseridos (Cortesão, 
Leite & Pacheco, 2002). 
Para o desenvolvimento deste projeto, para uma melhor gestão e para o registo das 
avaliações realizadas foram construídos com os alunos quadros de avaliação (Figuras 119 e 
120), em que o objetivo era apenas incentivar os alunos a melhorar as suas intervenções e as 
suas reflexões sobre a sua prestação e as dos outros, sobre os objetivos de cada atividade e 
todas as suas aprendizagens.  
 
A avaliação educativa trata de julgar as mudanças que vão ocorrendo no aluno, a 
importância da metodologia e os recursos utilizados, a capacidade pedagógica do professor, 
adequação dos planos de estudo e as componentes de organização, que incidem na qualidade 
educativa, de forma a tomar decisões adequadas que permitam reconduzir o processo, para 
atingir os objetivos desejados (Alonso, 1996).  
Figuras 119 e 120: Quadros de Avaliação 
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No final do projeto, os alunos indicaram que era essencial realizar uma avaliação final, em 
que refletissem acerca da sua participação do projeto, das aprendizagens desenvolvidas, das 
várias etapas do projeto e se os objetivos estipulados tinham sido ou não atingidos. Esta 
avaliação foi realizada em forma de texto (Figuras 121 e 122), para que pudessem, de uma 
forma aprofundada, refletir sobre todos os elementos pertinentes do projeto.  
Alguns exemplos: 
“Aprendi tanta coisa sobre as Tradições todas e a trabalhar em grupo com os meus 
colegas” (A1);  
“A avaliação do projeto é muito positiva porque fizemos muitas atividades” (A9);  
“Adorei todo o projeto e aprendi coisas sobre o Cavaquinho, S. Geraldo, Rancho 
Folclórico e Fidalguinhos. Mas também aprendi sobre outras tradições, como da Guiné, 
Etnia Cigana e China” (A15).  
 
Não foi evidenciada nenhuma tradição que tivesse um maior ou menor significatividade, 
tendo-se verificado que alguns alunos, nos seus textos, referenciaram todas as aprendizagens 
desenvolvidas acerca de cada tradição explorada. Para além das aprendizagens relacionadas 
diretamente com a temática, como o cavaquinho (suas caraterísticas e sua utilização), o S. 
Geraldo (lenda e capela), o Rancho Folclórico (seu significado e as suas caraterísticas) e os 
Fidalguinhos (o seu significado, caraterísticas e confeção), foram patenteadas outras 
aprendizagens. 
A título de exemplo, no que conta aos conhecimentos, 
 Concetuais – em termos de saber, a banda desenhada, as suas caraterísticas e 
componentes, o convite, bem como as suas caraterísticas, polígonos e não polígonos, 
padrões, figuras e sólidos geométricos, operações aritméticas, rima, tipos de texto (poesia, 
narrativa e receita), numeração romana, figuras e sólidos geométricos, segmentos de reta, 
Figuras 121 e 122: Textos de Avaliação Final 
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linhas curvas, semelhanças e diferenças, unidades de medida, novos vocábulos (tradição, 
filarmónica, monge, bispo, varina, pregão, versos, rima, ritmo, altura); 
 Procedimentais - em termos do saber fazer, foram enunciadas a planificação, execução, 
avaliação, textualização, revisão, seleção, organização, sintetização, diálogo, mobilização de 
conhecimentos, pesquisa, construção de maquetes, de cavaquinhos, de banda desenhadas, 
visitas de estudo, exploração gramatical, e a aplicação de todos os conteúdos concetuais 
referidos anteriormente.  
 Atitudinais - relacionados com o saber estar e saber ser, referenciaram a partilha, 
cooperação, respeito pelas regras, sentido critico, sentido estético, criatividade, oralidade, 
envolvimento parental, responsabilidade, autonomia. 
Ainda relativamente à avaliação foi, possível receber alguns feedbacks por parte dos 
pais/encarregados de educação, bem como de alguns elementos da comunidade educativa. 
Considera-se por isso que a sua participação e a sua opinião perante um projeto como este, 
permite futuramente ter em conta as mesmas para fazer um trabalho igual ou melhor. 
O Diretor do Agrupamento Francisco Sanches afirmou:  
“É muito importante realizar trabalhos com os alunos que lhes permitam conhecer a 
sua identidade cultural e local”;  
Um pai referiu: 
“Obrigado pelo trabalho que realizaram com o meu filho, pois realmente o interesse é 
todo nosso, e para proveito dos nossos filhos. É realmente notável os trabalhos que 
realizaram com eles.”.  
Sendo função da escola, mas principalmente do professor, “desenvolver de uma forma 
equilibrada todas as capacidades cognitivas, afectivas, sociais e psicomotoras do indivíduo como 
pessoa” (Alonso, 1996, p. 7), podemos considerar que este trabalho de projeto permitiu 
desenvolver aprendizagens pelos alunos e pelos diversos agentes educativos direta e 
indiretamente envolvidos. 
 
4.2.9. Reflexão Final do Projeto – Sonhar, Aprender e Ser 
 
O Projeto Curricular Integrado desenvolvido na sala foi realmente uma mais valia para esta 
turma, pois, sendo a primeira vez que o desenvolveram, os alunos ficaram a conhecer como 
pode ser construído e as várias competências e capacidades que este exige e desenvolve. 
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Permitiu-lhes, ainda, ativar e partir das suas representações, dos seus conhecimentos, para que 
pudessem refletir e construir novos saberes e significados através da realização de várias 
atividades interessantes e enriquecedoras, que partiram, essencialmente, das suas opções e 
decisões. Assim sendo, houve, realmente, a necessidade de criar mudanças significativas, em 
que foi possível estabelecer com os alunos “uma relação que permitiu e favoreceu o seu 
crescimento e desenvolvimento” (Cortesão, Leite & Pacheco, 2002, p. 11). 
Todo este projeto curricular, tal como o projeto desenvolvido no contexto de pré-escolar, 
possibilitou o desenvolvimento dos três principais verbos deste projeto de investigação, sonhar, 
aprender e ser, pelo que nesta reflexão é essencial referir de que forma as crianças e eu, 
enquanto futura profissional, sonhamos, aprendemos e fomos. É de relembrar, ainda, que as 
formas de registo sustentaram-se em diálogos, nas atividades e num texto realizado no final do 
projeto. 
Quanto ao primeiro verbo, sonhar, aqui o objetivo era o de entender de que forma os 
alunos queriam e tinham vontade de fazer alguma atividade ou dizerem algo acerca do projeto e 
como é que isso foi concretizado ou tido em conta. Nos vários textos foram encontradas 
respostas como (Figura 123):  
“Desde o início sempre quis participar e falar mais nas atividades, este projeto ajudou-
me nisso” (A7); 
“Sonhei em fazer fidalguinhos e isso aconteceu” (A9);  
“Sonhei que queria fazer coisas diferentes e foi o que fizemos” (A14);  
“Sonhei em aprender coisas novas” (A20). 
Estas respostas mostram que houve algumas mudanças quanto aos desejos que os 
alunos tinham, ou seja, o facto do projeto “criar condições que permita aos alunos o 
desenvolvimento de competências do domínio do pensar, questionar, pesquisar, organizar, 
decidir, selecionar, etc” (Cortesão, Leite & Pacheco, 2002, p. 50), fez com que eles se 
sentissem como o centro de todo o projeto e que, em grande parte, conduzissem o mesmo. Esta 
experiência permitiu aos alunos participar numa espécie de aventura, onde correram riscos, 
tentaram, expuseram, passando de um simples espectador a um ativo participante e sonhador e 
visualizando as suas ideias traduzidas em ações e efeitos (Cortesão, 1990, citado por Cortesão, 
Leite & Pacheco, 2002). 
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O aprender, também teve uma grande importância, relativamente a todos os 
conhecimentos adquiridos pelos alunos e as aprendizagens concetuais, procedimentais e 
atitudinais, pois  
para além dos conteúdos obtidos e da qualidade desses mesmos conhecimentos, deve desenvolver 
o aluno enquanto aprendedor. A experiência da actividade de aprender é também uma 
aprendizagem, pois possibilita ao aluno aprender a estruturar-se e a agir de forma mais capaz no 
mundo envolvente (Ferreira & Santos, 2007, p. 50).  
Obteve-se respostas muito interessantes e motivadoras para possíveis futuros projetos 
como estes (Figura 124) como por exemplo:  
“Aprendi a fazer um convite, maquetes e avaliar todas as atividades e o meu 
empenho” (A1);  
“Aprendi coisas que pertencem à Matemática, Português, Estudo do Meio, Música, 
Dança, Plástica” (A2);  
“Aprendi que é importante prepararmos, sempre, todas as atividades” (A4);  
“Aprendi que tudo o que aprendemos pode ser utilizado para outras coisas, como 
conversar com os meus pais e fazer trabalhos em casa” (A8);  
“Aprendi que é melhor aceitar os meus colegas” (A10);  
“Aprendi que é importante ajudarmo-nos uns aos outros” (A13).  
Pode-se, então, enunciar que este projeto possibilitou momentos de significativas 
aprendizagens integradas, interligando conteúdos, atitudes e procedimentos. Todas as atividades 
desenvolvidas permitiram a cada aluno participar em processos de construção de saberes 
significativos e funcionais, que partiram de situações reais, que aconteceram na sala de aula e 
fora dela, e que foram transferidas para as atividades (Cortesão, Leite & Pacheco, 2002). 
Bastante importante também é o verbo ser, que está inteiramente ligado aos dois verbos 
referidos e que, todos integrados, se devolvem de uma forma mútua. O “ser” permitiu aos 
alunos adotarem uma posição ativa, participativa e central em todo o processo. Quanto às 
respostas obtidas os alunos referenciaram algumas ideias (Figura 125):  
“Este projeto foi muito importante para mim porque fui uma melhor menina e percebi 
que é importante respeitar os outros e as regras da sala” (A5);  
“Fui muito faladora ao longo do projeto, sei que melhorei e adorei tudo o que fizemos” 
(A2);  
“Sempre tive vontade de estar atento e interessado” (A16);  
“As atividades ajudaram-me a melhorar a minha maneira da ser na sala, estive mais 
atento e participativo” (A18);  
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“Fui um menino que tentei respeitar sempre os meus colegas” (A23).  
Cada aluno foi interlocutor, trabalhou em grupo, cooperou, partilhou finalidades, admitiu 
posições contrárias, negociou essas posições, agiu eticamente, assumiu compromissos e 
responsabilidades, respeitou os seus colegas e os vários intervenientes (Cortesão, Leite & 
Pacheco, 2002). De igual modo, o projeto teve o intuído de promover uma “formação para a 
cidadania e consolidação de uma cultura comum” (Cortesão, Leite & Pacheco, 2002, p. 39), e, 
ainda, proporcionar momentos para que os alunos pudessem resolver problemas que surgiam, 
perguntando a outros, pedindo ajuda, para que fossem orientados a resolvê-los (Cortesão, Leite 
& Pacheco, 2002). 
 
 
 
 
 
 
 
Quanto à minha posição, enquanto estudante em formação inicial para ser professor, 
estes três verbos também tiveram e têm um grande peso, na medida em que me encontro numa 
fase de sonhar, de construir aprendizagens, de adquirir competências e de adquiri uma postura 
enquanto mediado e orientador. 
Relativamente ao verbo sonhar, não conhecendo inicialmente este contexto, detinha um 
conjunto de ideias e sonhos que criei ao longo deste anos de formação (Flores, 2010) e que 
gostava de praticar, como: evitar a utilização de métodos tradicionalistas; utilizar métodos e 
metodologias curriculares e pedagógicas que centralizassem o aluno e que fomentassem a 
construção e desenvolvimento das suas e das minhas competências e capacidades; lidar com 
cada aluno tendo em conta as suas caraterísticas, potencialidades e necessidades; e construir 
uma identidade profissional promissora apetrechada de elementos positivos que visem o 
desenvolvimento adequado a cada criança em cada contexto. É essencial “promover espaços 
para explicitar crenças e representações que os candidatos a professor trazem consigo para os 
cursos de formação inicial no sentido de as questionar de modo fundamentado e consistente” 
(Flores, 2010, p. 186). 
Figuras 122, 124 e 125: Textos: “Sonhei, Aprendi e Fui” 
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O verbo aprender surge da transformação que os sonhos são alvo pela sua prática, na 
medida em que aprendi bastante ao longo desta prática, nomeadamente a nível da planificação, 
da execução, da reflexão, da avaliação, nunca esquecendo das ideias e da participação ativa das 
crianças, e da observação. É necessário e fundamental  
valorizar a prática como fonte e local de aprendizagem através da reflexão e da investigação e 
promover as condições para a aprendizagem para que os alunos futuros professores se empenhem 
em processos de reflexão sobre o processo de tornar-se professor (Flores, 2010, p. 185).  
É nesta etapa que se constroem os princípios e os saberes através de um processo 
dialógico, entre professores, alunos e equipa educativa, em que é essencial o futuro professor 
realizar um trabalho produtivo, no desenvolvimento de atitudes criticas e de responsabilidade 
(Will & Pacheco, 2012). 
Quanto ao ser, este verbo centraliza a postura e a identidade que um futuro profissional 
vai construindo e idealizando. No meu caso, adotei uma postura de professor mediador e 
orientador das ações dos alunos, ouvinte, observador, inovador, investigativo, reflexivo, avaliativo. 
Adquiri uma postura profissional que me permitiu, permite e permitirá tomar decisões, escolher 
alternativas, utilizar metodologias e estratégias construtivistas e que coloquem o aluno no centro 
de todo o processo educativo (Alonso, 2000). Nesta etapa é fundamental formar professores 
investigadores, reflexivos, críticos, que questionem e se questionem, mas que desenvolvam uma 
atitude autónoma e responsável perante a própria aprendizagem (Alarcão, s.d). 
Portanto, perante as várias justificações acerca da importância e prática dos verbos, 
sonhar, aprender e ser, bem como a observação e o desenvolvimento das atividades, que 
constituíram o projeto num todo, é possível referir que este tipo de intervenções para o professor 
junto dos alunos  
é um caminho apropriado para melhorar a qualidade das aprendizagens, numa perpectiva 
competencial, ligando o saber ao saber fazer, o pensar ao agir, a autonomia e a participação, a 
formação pessoal e a social. É isto que dá sentido à escola (Alonso, 2005, p. 13). 
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Considerações Finais:  
As Aprendizagens das Crianças 
e a Formação Profissional 
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Durante um total de 8 meses de prática esteve sempre presente a vontade de realizar um 
ótimo trabalho, com muita dedicação e muito esforço. Contudo, o tempo de prática tornou-se 
bastante escasso para o que se poderia realizar, aprofundar e melhorar, com o que sonhei poder 
fazer, experimentar e viver. No entanto, refletindo sobre o processo de investigação-ação e sobre 
a complexidade e a densidade dos objetivos traçados e atingidos, não posso deixar de referir que 
foram 8 meses bastante marcantes para mim, não só a nível pessoal, como profissional e social. 
A vivência e a construção de projetos nos dois contextos foram uma mais-valia, pois, 
apesar de não existir um currículo definido ao nível nacional para a educação pré-escolar, a 
Metodologia de Trabalho de Projeto e o Projeto Curricular Integrado pressupôs e pressupõe um 
desenvolvimento curricular integrado e flexível, na medida em que o currículo é visto como um 
conjunto de aprendizagens integradas e significativas, que permitem às crianças crescerem e se 
desenvolverem enquanto cidadãos autónomos, responsáveis e críticos. Para tal, ao longo deste 
projeto, foi fundamental apoiar o envolvimento ativo das crianças/alunos na construção das suas 
aprendizagens através de uma experiência contínua, interativa, cooperativa e colaborativa, no 
âmbito da planificação, execução, avaliação e reflexão. 
A utilização da Metodologia de Trabalho de Projeto oferece à criança oportunidades de 
aprendizagem que se criam através da vivência de experiências ao nível das identidades e das 
relações (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011). No quotidiano de uma prática construtivista, 
o trabalho de projeto é um espaço de liberdade, de invenção, de inovação (Gâmboa, 2011), que 
permite o desenvolvimento de atividades integradas, segundo as várias áreas de conteúdo, e a 
construção de aprendizagens significativas para as crianças. Ocorre o reconhecimento e a 
valorização dos desejos de saber, de saber fazer, de saber ser e de saber agir, desencadeando 
processos dinâmicos, onde a criança é o centro de todo o processo (Castro & Ricardo, 1994).  
O Projeto Curricular Integrado, por sua vez, é uma ferramenta metodológica e criativa, que 
promove uma integração curricular, que se consubstancia pela necessidade de envolver todos os 
alunos em processos como a investigação, a colaboração, a cooperação, a planificação, a 
reflexão e a avaliação, através da construção e desenvolvimento de atividades integradoras, 
diversificadas e enriquecedoras, fomentando a articulação das várias áreas curriculares, 
conceitos, procedimentos e atitudes (Alonso & Roldão, 2005). Esta ideia enunciada vai de 
encontro ao parecer de Azevedo (2000), quando refere que “a aprendizagem bem-sucedida é a 
que estabelece pontes com outros elementos de saberes possuídos anteriormente. Aprender é 
ligar e não isolar.” (2000, p. 23). 
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Ambas as intervenções tiveram como objetivo modificar a forma de trabalhar numa sala, 
colocando em prática e desenvolver os três verbos que acompanham a criança/aluno desde 
muito cedo, o sonhar, aprender e ser, na medida em que propiciam a formação de seres ativos 
nas suas aprendizagens. A intencionalidade pedagógica gerou-se, essencialmente, à volta de um 
projeto construtivista, que permitisse às crianças e aos alunos sonhar de forma a construir o seu 
próprio conhecimento, partindo dos seus conhecimentos e das suas ideias. Foi tida em 
consideração a necessidade de abordar todas as áreas de conteúdo e as áreas curriculares, 
proporcionando uma aprendizagem interdisciplinar e integradora, propiciando o conhecimento 
de novos conceitos, procedimentos, atitudes e estratégias. Foi prioritário ofertar às 
crianças/alunos um currículo coerente que, articulando os conteúdos e os processos, 
assentisse, através de experiências educativas, o alcance do sentido pessoal e social, 
desenvolvendo-se cognitiva e pedagogicamente, tornando-as significativas para a sua formação 
absoluta (Alonso, 2004a). Estes projetos proporcionaram momentos de desenvolvimento e 
melhoria das suas competências e capacidades, na medida em que: foram aperfeiçoando a 
realização de escolhas, a investigação de ideias e análise de resultados obtidos, a adotação de 
papéis ativos, contactaram com a realidade, a partilha e colaboração, a planificação, execução e 
avaliação, e, também, a discussão e diálogo. Permitiram que as crianças e os alunos 
sonhassem, aprendessem e fossem um ser que possui um saber pessoal, tornando possível 
valorizar esses saberes com base em novas aprendizagens. Para além disso, permitiu-lhes 
experienciar um processo único, caraterístico e significativo de aprendizagem (Alonso, 1998). 
 Importa que a criança/aluno foram e devem ser respeitados como ser único no seu 
processo de aprendizagem, centrado nos seus interesses e necessidades. Para que todo este 
processo aconteça, é importante que o ambiente seja adequado tanto para a criança/aluno 
como para o educador/professor, estando apetrechado com um clima agradável e rico em 
estímulos, havendo um proveito das experiências educativas orientadas para a aquisição de 
conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores, e a aquisição de 
competências básicas para a reflexividade, pesquisa, comunicação, expressão, resolução de 
problemas e capacidade de trabalhar em equipa (Alonso, 2005). 
Apesar de terem surgido algumas dificuldades no desenvolvimento e construção destes 
projetos, como o tempo limitado, o desconhecimento prático destas metodologias, a dificuldade 
em integrar, inicialmente, todas as atividades, a pouca inovação e abertura existente na sala de 
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1CEB e a minha inexperiência, tentei assumir uma postura positiva de forma a encarar o 
trabalho a partir de projetos, como um trabalho segundo uma pedagogia de direitos, em que 
resgata as crianças como sujeitos, vendo-as em ação, observando-as, escutando-as, documenta-as. 
Documentar a sua ação, as suas interpretações, permite incluí-las na projetação do quotidiano 
pedagógico. Ver as crianças a agir, escutá-las a pensar, aprender a documentá-las para que a sua 
ação, pensamentos, sentimentos, esperanças se tornem visíveis é uma competência profissional 
indispensável para uma pedagogia da diversidade e da inclusão (Formosinho & Costa, 2011, p. 85). 
É de referir, ainda, que estes projetos e estas metodologias foram significativos para e 
durante a minha formação inicial, resultando na construção de um conjunto de conhecimentos e 
de aprendizagens, através de um processo de socialização, que permitiram emergir a base da 
minha identidade profissional, marcada pelo choro, pela ansiedade, pela persistência, pela 
tristeza, pela alegria, pelo esforço, pelo evolução, pela reflexão, pela planificação, pela inovação, 
entre outros. Proporcionaram-me momentos para sonhar, para aprender e para ser educador e 
professor. Contribuíram para a promoção de saberes, dispositivos e uma consistente integração 
dos mesmos, dotando-me de conhecimentos e competências que orientaram e orientarão a 
minha prática, e, também, adotar estratégias diversificadas, pois um educador/professor 
“deverá contar com o máximo de estratégias didácticas que lhes permita uma actuação 
diversificada e flexível” (Borrás, 2001, p. 281). Durante esta etapa de formação construí, co 
construí e reconstruí competências e aprendizagens, sentindo-me cada vez mais à vontade com 
o contexto e com a prática destas metodologias, procurando inovar com a utilização de 
estratégias diferentes e com o desenvolvimento de atividades diferentes.  
Ao longo da prática desenvolvi aprendizagens bastante significativas que permitiram 
ultrapassar os obstáculos e contornar os limites impostos, como a observação participante que 
foi uma estratégia fundamental, pois permitiu-me conhecer o grupo de crianças e alunos, bem 
como perceber quais as suas necessidades, seus interesses, suas dificuldades e 
potencialidades, com o fim de intervir em consonância dos mesmos. Foi uma ferramenta 
importante para observar as práticas das educadora e professora cooperantes, as estratégias e 
metodologias utilizadas, para além disso, foi substancial para conhecer o espaço de sala, assim 
como os seus materiais e disposição. A observação é fundamental na prática de um educador e 
professor pois ajuda a perceber os progressos e as conquistas durante o processo de ensino e 
aprendizagem, em que “permite a recolha de informação, enquanto decorre o processo de 
ensino aprendizagem, sobre o desempenho do aluno, das destrezas desenvolvidas e das suas 
atitudes” (Monteiro & Pais, 2002, p. 54). 
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Durante a prática aprendi que quanto mais profunda for a minha visão e quanto mais 
conseguir antecipar e preparar as atividades, as mesmas poderão correr de uma forma mais 
adequada, estando sempre recetivas a mudanças e à flexibilização. Esta abrangência e 
aprofundamento da forma como observo o que me rodeia, levou-me a uma posterior reflexão, 
que me permitiu e permite refletir sobre o que aprendi, quais as dificuldades que surgiram e 
como poderia e posso melhorar as minhas intervenções. Para mim foi um processo em que 
aprendi e dominei progressivamente, pois, inicialmente, possuía bastantes dificuldades em 
refletir sobre as coisas, sobre as crianças, sobre mim, contudo, fui evoluindo, fui aprendendo. 
Tal como Flores e Simão (2009) referem, a reflexão é benéfica se for introduzida e melhorada de 
uma forma gradual. Refletir ajudou-me a procurar estratégias novas, a controlar melhor o tempo 
de cada atividade, a sustentar a prática na teoria; a refletir acerca do grupo, nomeadamente, as 
necessidades, as potencialidades, os interesses e as dificuldades das crianças e dos alunos, e a 
ser flexível e aberta à mudança, utilizando estratégias e métodos novos (Braga, 2001). 
A planificação (Anexo 10), também, demonstrou e demonstra ser um elemento essencial 
para a minha prática pois, para além de me ajudar a orientar e a conjugar os vários elementos já 
referidos, de forma a construir passo-a-passo todas as experiências e objetivos que pretendia e 
pretendo que sejam obtidos, tornou as minhas intervenções mais abertas, orientadas e flexíveis. 
Isto é, permitiu-me gerir o tempo em função do desenvolvimento da ação, ficando cada vez mais 
segura de orientar ou dar resposta a situações que surgiram no momento (Alarcão & Roldão, 
2008). Foi um recurso que me ajudou a libertar de tensões, sentidas numa fase inicial, 
conseguindo estar minimamente preparada para qualquer contratempo ou extensão necessária 
no tempo da atividade. 
A prática pedagógica marcou-se por ser um momento de socialização, permitindo que 
houvesse uma troca de saberes, de conhecimentos e de aprendizagens. Este momento contou 
com a presença de uma professora cooperante, de uma professora supervisora e de parceiras 
de estágio. Foram pessoas que estiveram presentes em todos os momentos, pelo que 
contribuíram de forma decisiva para a melhoria de competências e capacidades, para a minha 
formação profissional e pessoal. Dada a minha inexperiência em contexto profissional, julgo ser 
indispensável o apoio de alguém que me acompanhe todos os dias, apoiando-me e construindo 
oportunidades essenciais para o meu futuro profissional. Sonhei, aprendi, cresci e fui, 
conseguindo, com este apoio, contornar todos os obstáculos, aproximando-me do êxito pessoal e 
social. Nesta fase inicial de formação foi relevante trabalhar através da colaboração, pois 
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desenvolvi várias atitudes de respeito e partilha de ideias, sentimentos e valores, o aprender a 
aprender, promovendo assim a inovação, o gosto, o interesse e, ainda, a capacidade de 
consciencialização face à dimensão ética do docente, através da responsabilidade, coerência e 
prudência (Alonso & Roldão, 2005). 
Para além destes contribuintes, o envolvimento parental foi fundamental, pois a escola e a 
família, em conjunto, influenciaram e influenciam o desenvolvimento mental, pedagógico e 
cognitivo das crianças e dos alunos, para que desenvolvam as suas capacidades cognitivas, 
afetivas e operacionais, sendo felizes e bons cidadãos (Torres, 2006, citado por Pereira, 2012). 
Ou seja, quanto mais recursos pessoais, familiares, sociais, económicos e culturais, que estejam 
à disposição da criança e do aluno, maior é a probabilidade para aprenderem e conseguirem 
adquirir um maior conjunto de competências. 
A prática pedagógica edificou-se como “um momento de auto-descoberta, de alteração de 
condutas pessoais e como um espaço de progressiva autonomização” (Mesquita-Pires, 2007, p. 
135), consentindo-me uma perceção da realidade que é vivida pelo profissional da educação. A 
prática desenvolvida no contexto de pré-escolar foi bastante significativa para mim, devido à 
autonomia e responsabilidade que a educadora cooperante colocou em mim, bem como a 
grande abertura para a inovação e para a criação de projetos. Os pontos positivos que recolhi do 
primeiro momento de prática ajudaram-me a ultrapassar os obstáculos e os limites impostos, 
inicialmente, no momento de prática no contexto de 1CEB, como a não total autonomia, o pouco 
tempo diário para o desenvolvimento de projeto e o inicial receio sentido pela professora 
cooperante, de forma a mostrar-lhe as vantagens que se criam para os alunos e para o professor 
quando se constroem projetos neste contexto, criando um ambiente de maior abertura, de 
inovação e de compreensão por parte da professora.  
Este momento mostrou-me que o contributo do educador e do professor é fundamental na 
formação integral das crianças e dos alunos, não me devendo resumir à transmissão de teorias, 
muitas vezes já em desuso, mas antes estar aberta à imprevisibilidade e às constantes 
alterações. Enquanto estudante futura educadora/professora, não me posso limitar a uma 
comunicação unilateral com as crianças e com os alunos, devendo ser ativa, para que o 
processo de educação resulte numa ação cooperativa, com espaço para a criatividade e para a 
originalidade. É necessário encarar esta experiência não como um fim, mas sim como o início da 
minha profissionalização, pois o meu processo educativo não se limita a um tempo e a um 
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espaço determinados, antes se visiona como um processo que ocorre ao longo da vida em todos 
os espaços onde possa trabalhar (Antunes, 2001).  
É imprescindível procurar novos saberes e desenvolver uma constante formação e 
aperfeiçoamento das minhas competências, podendo desenvolver uma intervenção educativa 
rica em aprendizagens, refletindo e renovando os instrumentos e metodologias utilizadas de 
acordo com as necessidades e interesses das crianças e dos alunos. É essencial apostar numa 
formação contínua, que me permita adquirir novos saberes e renovar os velhos. O profissional 
de educação deve estar preparado a agir em diferentes contextos, escolas e turmas, com 
caraterísticas próprias, sem esquecer que “é preciso trabalhar no sentido da diversificação dos 
modelos e das práticas de formação instituindo novas relações dos professores com o saber 
pedagógico e científico” (Nóvoa, 1992, p. 16). 
Todo este processo, que se baseou no uso de metodologias inovadoras e construtivistas, 
que permitiu uma construção de aprendizagens significativas, uma formação inicial profissional 
integrada e uma adoção de papéis ativos e significativos pelas crianças/alunos e pelo 
educador/professor, resume-se a uma única frase que transmite a importância que a 
ação/reflexão/comunicação tem na educação nos dias de hoje:  
“Contaram-me e esqueci. Vi e entendi. Fiz e aprendi” (Confúcio).11
                                                          
11 Frase retirada do site: http://baudasmensagens.blogspot.pt/2010/01/frases-educacao.html, consultado no dia 14/04/2014, às 22:00. 
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 Anexo 1 – História “Parada de Tibães viaja até à Lua Flá” 
 
“Numa linda tarde de sol, os meninos do Jardim de Infância de Parada de Tibães, 
estavam no recreio a brincar. Os meninos estavam a jogar à bola e as meninas a apanhar flores 
para os namorados. 
No meio desta brincadeira toda, o Tiago fartou-se de jogar à bola e lembrou-se que tinha 
um brinquedo na mochila, preferindo assim, brincar com ele. 
Ao chegar ao recreio com o brinquedo, os seus amigos foram logo ver o que o Tiago 
levava na mão e ficaram espantados com o foguetão. 
- Que foguetão tão colorido! Tem riscas de todas as cores. Tem amarelo, azul, verde, e 
muitas mais. – Disse a Beatriz. 
- Mas… Oh Tiago, para que serve o foguetão? - Perguntou a Mafalda. 
E o Tiago respondeu: É para ir à Lua Mafalda! 
- Eu não sei como é a Lua. Alguém sabe? – Perguntou a Eduarda. 
- Eu acho que vi numas fotografias que a lua é cinzenta. – Disse a Leonor. 
- Fixe, fixe era irmos todos juntos à Lua! – Exclamou a Maria. 
O Tiaguinho acrescentou: Oh! Mas não temos como ir. 
Os meninos ficaram tristes porque o Tiaguinho tinha razão. Realmente, eles não tinham 
como ir à Lua. 
Após esta conversa, os meninos, decidiram ir brincar. No entanto, não deixaram de 
pensar na conversa que tinham tido. Mas… a Margarida teve uma brilhante ideia: - Meninos, 
meninos, e se fizéssemos uma magia para este foguetão se transformar e ficar muito grande? – 
Propôs a Margarida. 
Os meninos ficaram contentes com a ideia e lembraram-se que podiam fazer a 
“Tempestade”, que as professoras Filipa e Sara lhes tinham ensinado. 
- Vamos chamá-las - disse a Bruna. 
- Professoras, professoras! – Gritaram os meninos.- Ajudem-nos a tornar este foguetão 
pequenino num muito maior com a ajuda da “Tempestade”. 
Assim foi, os meninos começaram a esfregar as mãos, estalar os dedos, bater com as 
mãos nas pernas e, por fim, deram um salto e bateram com os pés no chão com muita força. 
De repente, caiu uma faísca no foguetão e este ficou muito maior. Os meninos, muito 
admirados, mas muito contentes ao mesmo tempo, disseram: 
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- Resultou, resultou! Agora podemos ir à Lua! 
Entraram no foguetão, sentaram-se nas cadeiras, colocaram os cintos e, pediram às 
professoras para pilotar o foguetão e levá-los à Lua. 
Os meninos mais pequenos, a professora Lurdes e a Paula ficaram no Jardim de Infância, 
acompanhando e apoiando toda a viagem através do computador. 
- Alô, alô, Foguetão Colorido! Estão-nos a ouvir? – Disse a professora Lurdes. 
- Sim, sim, Foguetão Colorido está à escuta! – Responderam as professoras. 
- Está tudo bem? Preparados? Motores ligados? Podemos começar a auto contagem? – 
Perguntou a professora. 
- Sim. – Disseram os meninos. 
Todos começaram a contar do 10 até ao 0. 
- 10, 9, 8, 7, 6, 5, 4, 3, 2, 1, zero. 
E assim arrancou o foguetão rumo à Lua. 
Depois de algum tempo de viagem, o foguetão abandonou a Terra e os meninos disseram: 
Até já Terra! 
Tentaram avistar a Lua, mas estavam com um problema, não conseguiam encontrar a 
Lua. 
Procuraram… 
Procuraram… 
- Que estranho, onde será que ela está? – Perguntou a Bruna Filipa. 
- Será que está do outro lado da Terra? – Disse a professora Filipa. 
- Vamos procura-la! – Gritaram todos em conjunto. 
Assim, os meninos tornaram a procurar, a procurar, até que… encontraram a Lua para os 
lados da China. 
- Estás aqui Lua Flá? Andamos tanto tempo à tua procura. Não te conseguíamos 
encontrar. – Disse a Beatriz. 
- Olá meninos. Ainda bem que vocês chegaram. Estava-me a sentir tão triste, nunca 
ninguém me vem fazer visitas. – Disse a Lua Flá muito triste. 
- Mas nós agora estávamos aqui contigo porque queremos ser teus amigos e saber como 
tu és! – Afirmou a Mafalda. 
- Então venham cá. – Disse a Lua Flá. 
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O Foguetão Colorido preparou a sua aterragem, desceu os apoios e aterrou devagarinho. 
De seguida, os meninos e as professoras saíram do foguetão e pisaram pela primeira vez a Lua. 
Estavam muito contentes! 
Como a Lua Flá se sentia tão só, os meninos, tiveram a ideia de brincar com ela a vários 
jogos como o jogo das escondidas, o jogo dos sustos, à caça, e muitos mais. 
Depois de brincarem, os meninos, estavam com tanta fome, que resolveram fazer um 
picnic. Ao mesmo tempo que estavam a lanchar, puseram a conversa em dia com Lua. 
- Gostaste da nossa companhia e de brincar connosco? – Perguntou a Margarida. 
- Sim, sim. Adorei. Já não tinha visitas à tanto tempo… - afirmou a Lua. 
- Então, nós prometemos que te vamos fazer mais visitas. Sim Lua Flá? – Disse a Maria. 
- Eu ia gostar muito – Disse a Lua Flá. 
- Temos muita pena, mas meninos, está a ficar tarde e têm que regressar para o Jardim 
de Infância. – Avisou a professora Lurdes e os meninos que estavam no Jardim de Infância. 
- Pois é, daqui a pouco os nossos pais vão-nos buscar. – Afirmou o Tiaguinho preocupado. 
Os meninos despediram-se da Lua com muitos beijinhos e abraços, e entraram no 
Foguetão Colorido. As professoras ligaram o foguetão e descolaram. Os meninos enquanto viam 
a Lua Flá disseram-lhe adeus. 
Chegando ao jardim, alguns pais já estavam à espera. Ao ver que tinham chegado de 
foguetão perguntaram: 
- Por onde é que vocês andaram?  
- Nem vão acreditar, fomos visitar a Lua Flá. Brincamos, comemos lá e ainda demos 
muitos beijinhos e abraços á Lua. 
- Hum muito bem! – Exclamaram os pais. 
Os meninos foram todos para casa e, a partir desse dia todas as noites, antes de dormir, 
nunca mais se esqueceram de dizer adeus, mandar um beijinho e desejar Boa Noite à Lua Flá.                  
FIM!” 
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 Anexo 2 – Guião da Peça de Teatro 
 
“Cena 1: 
 
Professora (Pr): Vocês lembram-se do que aprendemos durantes estes 3/4 meses? 
Margarida (M): Sim, mas foi tanta coisa. 
P: E que tal recordarmos através de uma pequena história? 
Pedro (P): Assim os pais, também, ficam a conhecer. 
Cena 2: 
Narrador (N): Numa linda tarde de sol, os meninos do jardim-de-infância de Parada de Tibães 
estavam no recreio a brincar. No meio desta brincadeira toda, a Bruna fartou-se de brincar com 
as meninas e lembrou-se que tinha na sua mochila um brinquedo. Chegou ao recreio com o 
brinquedo e as meninas ficaram espantadas com o que ela trazia, era um foguetão. 
Maria Beatriz: Que foguetão colorido. 
Mafalda: Para que serve um foguetão? 
Cena 3: 
Pr: Tiago sabes para que serve o foguetão? 
T: O foguetão serve para levar as pessoas ao Espaço. 
Pr: Será que estes meninos sabem para que serve o foguetão? Vamos voltar à história. 
Cena 4: 
Mafalda: para que serve o foguetão? 
Bruna: O foguetão serve para ir à Lua. 
Bruna Filipa: Eu não sei como é a Lua. Alguém sabe? 
Mafalda: Eu acho que é cinzenta. 
Bruna Filipa: Fiche era irmos à Lua. 
Bruna: Mas não temos como ir. 
Cena 5: 
Pr: Achas que eles vão conseguir ir à Lua? 
M: Não sei. Mas era giro que fossem. Vamos ver. 
Cena 6: 
As crianças continuaram a brincar mas estavam sempre a pensar no que a Bruna tinha dito. Até 
que a Mafalda teve uma grande ideia. 
Mafalda: E se fizéssemos magia para este foguetão ficar grande? 
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As meninas acharam uma ótima ideia e lembraram-se que podiam fazer a tempestade. 
Cena 7: 
Pr: Oh Tiago sabes o que é a Tempestade? 
T: É surpresa, vais já ver. 
Cena 8: 
Então os meninos começaram a fazer a tempestade: esfregaram as mãos, estalaram os dedos, 
bateram as mãos nas pernas e, por fim, deram um grande salto e bateram com muita força com 
os pés no chão. De repente, cai uma faísca no foguetão… 
Cena 9: 
Pr: Margarida achas que funcionou? 
M: Não sei. Acho que era boa ideia os pais fazerem a tempestade também. 
Pr: Pais vamos lá: Esfregar as mãos, estalar os dedos, bater com as mãos nas pernas e bater 
com os pés com muita força no chão. Vamos ver se funcionou? 
Cena 10: 
Olharam para o foguetão e ele estava enorme.  
Meninas: Funcionou, funcionou. Tu és um astronauta, tu és um astronauta. 
As meninas entraram no foguetão e colocaram os cintos. 
Cena 11:  
Pr: Oh Tiago como é que as meninas vão com o foguetão para a Lua? 
T: Com a ajuda da Torre de Controlo. 
Pr: E quem lá está? 
T: A Professora Lurdes, a Paula, a Sarinha e a Matilde. 
Pr: E como sobe o foguetão? 
T: O foguetão, quando ligar, com a ajuda da força do ar e do combustível, vai em direção ao 
espaço. 
Pr: E ele não volta para trás? Não cai? 
T: Não, porque a força do ar é tanta que o empurra para cima. 
Pr: Ahh já percebi. Vamos voltar à história então. 
Cena 12: 
Prof. Lurdes: Alô alô. Foguetão Colorido estão a ouvir-nos? 
Mafalda: Sim sim, foguetão colorido à escuta. 
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Prof. Lurdes: Preparados? Motores Ligados? Vamos lá começar a contagem: 
10,9,8,7,6,5,4,3,2,1,0. 
E arrancou assim o foguetão rumo ao espaço. 
Cena13: 
Pr: O que será que eles vão encontrar no espaço? 
M: Estrelinhas, Planetas, o Sol e a Lua, claro. 
Pr: Vamos ver. 
Cena 14: 
As crianças disseram adeus à Terra. Passaram por estrelas, por planetas: Mercúrio, Vénus, 
Marte, Júpiter, Saturno, Úrano e Neptuno, e, também, pelo Sol. 
Cena 15: 
Pr: Oh Tiago lembras-te o que o senhor do Planetário nos contou acerca dos astronautas? 
T: Sobre o quê? Ele contou-nos tanta coisa. 
Pr: Sobre como eles comem, dormem e fazem as suas necessidades. 
T: A comida e a bebida estão em pacotes e comem e bebem por palhinhas. A comida tem que 
estar passada. 
Pr: Pois, se não estivesse em pacotes andava tudo espalhado no foguetão. E como dormem? 
T: Dormem numa cama amarrados. 
Pr: Senão estiverem amarrados vão contra tudo que está no foguetão, pois flutuam. E como 
fazem necessidades? 
T: Usam fraldas. 
Pr: Senão usassem ia ser bonito. Continuando a história… 
Cena 16:  
Após verem um pouco o espaço, não estavam a ver a Lua. Então procuraram, procuraram, mas 
nada. 
Bruna Filipa: Onde será que está a Lua? 
Tiaguinho: Será que está noutro sítio? 
E tornaram a procurar… 
Cena 17: 
Pr: Margarida sabes onde está a Lua? Eu não sei. 
M: Aprendi que a lua anda à volta da Terra. 
Pr: E a lua serve mesmo para quê? 
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M: A Lua faz com que a Terra tenha o dia e a noite. 
Pr: Aprendi uma coisa nova. Vamos ver o que eles vão fazer. 
Cena 18: 
As crianças aproximaram-se da Terra e viram a Lua. 
Mafalda: Estás aqui escondida Lua? Estivemos a procurar-te. 
Maria: Olá Meninos. Ainda bem que chegaram, eu estou sempre sozinha. 
Bruna: Como te chamas? 
Maria: Eu chamo-me Flá. Venham cá. 
Cena 19: 
Pr: Estou aqui com uma grande dúvida. Como é que eles vão aterrar na Lua? 
T: Então, o foguetão baixa os apoios e desce devagarinho. 
Cena 20: 
O foguetão preparou-se para aterrar. Baixou os seus apoios e desceu devagarinho. Após a 
aterragem as crianças prepararam-se para sair do foguetão. 
Cena 21: 
Pr: Estou com outra dúvida. Andar na Lua é igual a andar na Terra? 
M: Não. Na Terra existe uma força que nos puxa para o chão, que é a Gravidade.  
Pr: E na Lua há gravidade? 
M: Na Lua há, mas é muito pouca, por isso é que flutuamos e precisamos de fazer força para 
pisar o chão. 
Cena 22: 
As crianças saíram do foguetão e começaram a andar de uma forma estranha pois não 
conseguiam ter os pés no chão. Mas gostaram. 
Como a Lua Flá se sentia só as crianças decidiram brincar com ela. Brincaram vários jogos, às 
escondidas, à caça e também aos sustos. 
Depois de brincarem, as meninas estavam com muita fome e decidiram fazer um picnic 
enquanto conversavam um pouco com a Lua Flá.  
Maria Beatriz: Gostaste da nossa companhia? 
Maria: Sim, adorei. 
Bruna Filipa: Nós prometemos que vimos mais vezes. 
Cena 23: 
Pr: Será que elas vão ficar muito mais tempo? 
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T: Acho que não. Daqui a pouco chegam os pais ao jardim para as irem buscar. 
Cena 24: 
Prof. Lurdes: Temos muita pena mas têm que vir embora. Os pais daqui a pouco estão aqui 
para vos virem buscar. 
Os meninos entraram no foguetão, mandaram beijinhos à Lua e descolaram. 
Cena 25: 
Pr: Para onde é que elas vão agora? 
M: Professora és uma esquecida. Vão novamente para a Terra. 
Cena 26: 
Antes de irem para a Terra foram passear um pouco pelo espaço. Viram, outra vez, as estrelas, 
os planetas e, também, o sol. Após esta pequena visita voltaram para a Terra, onde os seus pais 
estavam à sua espera no Jardim de Infância. 
FIM” 
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 Anexo 3 – Desenho Global das Atividades Integradoras 
134 
 
 Anexo 4 – Mapa de Conteúdos da 1.ª Questão Geradora 
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 Anexo 5 – Mapa de Conteúdos da 3.ª Questão Geradora 
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 Anexo 6 – Mapa de Conteúdos da 4.ª Questão Geradora 
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 Anexo 7 – Texto “A Tradição” 
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 Anexo 8 – Revista – “O Veiguinha” 
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 Anexo 9 – Texto “Lenda de S. Geraldo” 
